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APRESENTAÇÃO  
 
O termo seminário deriva do latim ―seminarium‖ e é costumeiramente utilizado no 
sentido de ―semear ideias‖. Na esfera acadêmica, Seminário, escrito em letra maiúscula, 
assume um sentido particular quando passa a designar evento no qual se expõem ideias 
resultantes de trabalhos acadêmicos, o que não deixa de ser uma ―semeadura.‖ O Seminário 
Nacional sobre Ensino de Língua Materna, Estrangeira e de Literaturas (SELIMEL) é um 
evento bienal realizado pela Unidade Acadêmica de Letras (UAL) da Universidade Federal de 
Campina Grande (UFCG). Esse evento nasceu em 1997 da iniciativa de Professores dos 
Cursos de Especialização, vinculados ao Departamento de Letras do Campus II da 
Universidade Federal da Paraíba (UFPB). Com a transformação daquele campus em UFCG, 
os Professores da UAL, juntamente com o Programa de Pós-graduação em Linguagem e 
Ensino (PPGLE), deram continuidade à realização deste Seminário. 
A edição de 2019 comemorou os 15 anos do PPGLE, fruto dos antigos cursos de 
Especialização citados. Hoje, o PPGLE é um dos 5 Programas de Pós-graduação no Brasil, na 
modalidade acadêmico, a problematizar as relações entre linguagem e ensino. Ao longo de 
sua existência já formou 265 Mestres, advindos não só da região polarizada pela UFCG, mas 
de outras cidades do Nordeste. Os egressos atuam tanto na rede básica de educação como no 
ensino superior, pois boa parte deles deu continuidade à sua formação em nível de Pós-
graduação. 
O XI SELIMEL teve por objetivo promover o encontro entre os estudos literários, 
linguísticos e áreas afins, com vistas a aprofundar o diálogo sobre o papel da linguagem nas 
mais distintas formas de participação do cidadão em contextos, sejam eles de ensino ou de 
efetiva construção e desenvolvimento social. A edição trouxe como tema LINGUAGENS, 
ENSINO E PARTICIPAÇÃO SOCIAL, a partir dele foram desenvolvidas conferências, 
mesas redondas, minicursos, grupos de trabalho e sessões de pôsteres digitais, com a 
participação de pesquisadores, membros de grupos de pesquisa de várias IES, discentes de 
graduação e pós-graduação, bem como profissionais da educação básica a partir de quatro 
linhas temáticas, a saber: 1. Ensino de língua(gens) em língua materna e estrangeira; 2. 
Práticas leitoras, produção, tradução e circulação de textos literários/não literários em 
diversos suportes; 3. Formação docente para o ensino de línguas (materna, estrangeira) e 
literaturas e, 4. Identidades e memórias nas relações interculturais 
O evento foi realizado no período de  04 a 06 de dezembro de 2019. Assim como 
ocorreu nas edições anteriores, o XI SELIMEL envolveu professores da educação básica e 
professores em formação, figura pós-graduandos, graduandos e bolsistas vinculados a 
programas institucionais como PIBIC, PIVIC, PET, PIBID, Residência Pedagógica dentre 
outros. O evento teve o apoio da Direção do Centro de Humanidades, das Pró-Reitorias de 
Administração, de Ensino e de Pós-Graduação e Pesquisa, da UFCG e da Editora da UFCG 
(EDUFCG). 
É com a certeza de que a produção acadêmica da universidade pública é fundamental 
para fortalecer a participação social democrática que a comissão organiza esta fecunda edição 
dos Anais do XI SELIMEL e deseja que os textos acadêmico-científicos aqui registrados 
alcancem também o terreno da memória, seara em que muitas sementes precisam ser 
lançadas, disseminando harmonia entre ciência e sentimento. 
 
Comissão Organizadora 
Denise Lino de Araújo 
Márcia Candeia Rodrigues 
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O GÊNERO AUTOBIOGRAFIA COMO POSSIBILIDADE PARA O LETRAMENTO 
NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 
 
Edilson Barbosa MARTINS 
edilbm@hotmail.com 
Universidade Federal da Paraíba  
 




Universidade Federal da Paraíba  
 
Resumo: A Educação de Jovens e Adultos enquanto modalidade de ensino assume, segundo 
documentos oficiais, o papel de reparar e conceder a igualdade de oportunidade, dando acesso a bens 
como leitura e escrita àqueles que em outro tempo não puderam usufruir, recolocando-os como capaz 
de participar efetivamente na sociedade altamente letrada e grafocêntrica. Assim, o trabalho em 
questão visa apresentar discussões envolvendo à Educação de Jovens e Adultos, no sentido de 
aperfeiçoar as práticas que envolvem o uso da escrita enquanto prática social na perspectiva do 
letramento, tomando o gênero discursivo autobiografia como promotor de aprendizagem significativa. 
Como embasamento norteador das discussões tomaremos as Diretrizes Curriculares para a Educação 
de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000), enquanto direcionamento legal para tal modalidade de ensino, 
com relação as práticas e usos sociais da escrita enquanto letramento, nos amparam Oliveira, Tinoco e 
Santos (2014), Kleiman (2005), Soares (2017) e no que diz respeito ao gênero autobiografia as 
contribuições de Lejeune (2008). As discussões e proposições aqui apresentadas configuram parte do 
que será desenvolvido em uma pesquisa-ação envolvendo os anos iniciais do ensino fundamental, II 
Ciclo da EJA, em uma escola pública do município de Santa Rita- PB. O caminho metodológico segue 
uma abordagem qualitativa intervencionista, por meio da pesquisa participante. Usamos ainda como 
procedimentos de geração de dados a observação participante, rodas de conversa e oficinas temáticas. 
De modo parcial, por se tratar de uma pesquisa em andamento, as discussões apontam para o 
letramento enquanto prática que envolve o uso efetivo da leitura e da escrita, como possibilidade de 
instrumentalização do aluno jovem/adulto/cidadão para participação consciente na sociedade atual, 
cada vez mais envolta em variadas situações que exigem o uso efetivo da escrita. Nesse contexto, o 
gênero discursivo autobiografia vem sendo tomado visando contribuir para o aprimoramento da escrita 
desses alunos, colocando-os enquanto sujeitos que constroem a sociedade com sua efetiva 
participação, pois ao refletirem sobre suas vidas, colocam-se como construtores dessa realidade em 
que vivem, não sendo apenas mero espectadores. Desse modo, entendemos estar contribuindo para  
uma formação mais cidadã e que promova, a partir do uso consciente da escrita, caminhos mais 
igualitários. 




 O trabalho em questão configura-se como fruto das nossas inquietações em torno do 
ensino que vem sendo praticado na Educação de Jovens e Adultos, no qual vemos de forma 
recorrente o transpor de práticas resgatadas do ensino regular, atividades organizadas para o 
trabalho com crianças e que são transpostas para o trabalho com os jovens e adultos, 
subtendendo-se, de certa maneira, que o aluno jovem e adulto  chega à escola como tábua 
rasa, cabendo a mesma e através de práticas inadequadas, preenchê-lo com determinados 
conhecimentos. 
 Nesse sentido, desconsideram o aluno jovem e adulto como aquele que tem uma vasta 
vivência e experiência de mundo e que devem ser consideradas quando pensamos em práticas 
educativas voltadas para tal modalidade de ensino. Nesse contexto, a legislação vigente, 
reconhecendo a especificidade da Educação de Jovens e Adultos, enquanto modalidade 
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educativa, com especificidades que a tornam única, reconhecem que as práticas desenvolvidas 
para a mesma precisam ser balizadas pensando na emancipação de seus alunos enquanto 
jovem/adulto/cidadão com experiências ricas e que devem ser aproveitadas e tomadas como 
ponto de partida para aprendizagens significativas. 
  Assim, este artigo procura situar à Educação de Jovens e Adultos como modalidade 
própria, que precisa conduzir suas práticas educativas sob um olhar de valorização e resgate 
dos conhecimentos que os alunos trazem consigo e precisam ser reelaborados pela escola, 
procura na verdade, conduzir uma proposta educativa na perspectiva dos letramentos, 
tomando o gênero discursivo autobiografia como meio no qual o aluno vem sendo conduzido 
a refletir sobre sua vida, suas vivências, consequentemente situando-o como protagonista do 
processo educativo, de certa maneira, conduzindo-o ao entendimento que ele, enquanto 
cidadão, pode e deve identificar-se como contribuinte para uma sociedade melhor. 
 Nesse caminho, quando o aluno escreve e reescreve sua história de vida, vale-se da 
escrita como instrumento que o coloca em pé de igualdade para uma atuação mais concreta, 
pois vive em uma sociedade altamente grafocêntrica e que exige de seus participantes 
habilidades sociais, que de uma maneira ou de outra, voltam-se para a escrita como 
instrumento de participação e interação. 
 Temos como aporte teórico que nos norteiam as Diretrizes Curriculares Nacionais para 
à Educação de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000), situando tal modalidade de ensino com 
especificidades próprias, reafirmando o compromisso de promover um ensino que contemple 
as reais necessidades do aluno jovem e adulto. Quanto à pratica desenvolvida na perspectiva 
dos letramentos corroboram-nos Oliveira, Tinoco e Santos (2014), Kleiman (2005), Soares 
(2017) e outros, para o entendimento e discussão em torno do gênero autobiografia Lejeune 
(2008), tais autores, convidam-nos às práticas de escrita que sejam motivadas e conduzidas 
por situações sociais reais, assim constituindo-se, em efetivas práticas de letramentos. 
Salientamos, no entanto, que as práticas de letramentos sugeridas em torno do gênero 
autobiografia, configuram-se como mais uma alternativa viável e que estamos nos propondo 
testá-la em uma turma da Educação de Jovens e Adultos, II ciclo da EJA, correspondente ao 
4º e 5º anos do ensino fundamental regular, pois como já mencionamos, trata-se de uma 
pesquisa em andamento. 
 A pesquisa ora mencionada vem com uma abordagem qualitativa intervencionista, por 
meio da pesquisa participante, e tem como instrumentos de geração de dados a observação 
participante, rodas de conversa e oficinas temáticas. Vejamos no próximo capítulo como a 
legislação contempla a Educação de Jovens e Adultos. 
 
2 Contextualizando a educação de jovens e adultos através da legislação 
 
 Ao traçarmos à trajetória Educação de Jovens e Adultos, pretendemos, vislumbrar e 
entender como o trato com esta modalidade educacional, de alguma maneira, sempre esteve a 
favor de políticas governamentais que nem sempre se pautavam na melhoria da qualidade 
educacional oferecida, mas sempre de algum modo, visavam atender às demandas 
mercadológicas, desvinculadas do real sentido que deveria ser atribuído a determinada 
modalidade educacional. Nesse sentido, começamos por destacar um marco importante nos 
rumos tomados pela Educação de Jovens e Adultos no país, ocorrido no final do século 
passado, porém com repercussões nos anos vindouros, a V Conferência Internacional sobre 
Educação de Jovens e Adultos (V CONFITEA). 
  Comecemos por citar os pontos definidos em comum na V Conferência Internacional 
sobre Educação de Adultos (V CONFITEA), ocorrida em julho de 1997, em Hamburgo, na 
Alemanha. Entre os pontos elencados na declaração, o segundo, de forma contundente, 
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reforça o sentido e o entendimento entre os países participantes de tal conferência, sobre a 
importância da contribuição da Educação de Jovens e Adultos nos rumos que seriam tomados 
no século vindouro (séc. XXI), quanto à questão de desenvolvimento socioeconômico e 
científico, assim consta na declaração: ―A educação de adultos, dentro desse contexto, torna-
se mais que um direito: é a chave para o século XXI; é tanto consequência do exercício da 
cidadania como condição para uma plena participação na sociedade [...]‖ (UNESCO, 1997). 
 Tal entendimento na nossa compreensão, vem reforçar a importância da modalidade 
de ensino em questão e de alguma maneira, fazer com que países como o Brasil, repensassem 
a sua política educacional voltada ao jovem e ao adulto, pois no transcorrer dos anos 
anteriores, o que se pôde constatar foram meras adaptações feitas no sistema educacional 
vigente, sem contudo termos uma política educacional consistente, embora a LDBEN (Lei 
9394/96) já mencionasse em seus artigos,  um aceno para a estruturação da Educação de 
Jovens  Adultos no país. 
 Discorreremos adiante sobre como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 
Educação de Jovens e Adultos contextualizam tal modalidade de ensino. 
 As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educação de Jovens e Adultos, PARECER 
CNE/CEB 11/2000, constitui-se como um avanço em termos de norteamentos curriculares e 
pedagógicos voltados ao ensino de jovens e adultos, uma vez que, em suas 68 páginas, 
aborda, conceitua, delimita e especifica todo um proceder, ao meu ver coerente e único, 
voltado para esta modalidade de ensino, que antes só era contemplada em termos gerais, ou 
seja, pura e simplesmente como uma modalidade de ensino, que deveria, como pertencente à 
educação básica, seguir orientações curriculares gerais. 
 Tais diretrizes vêm, apontando caminhos possíveis, reconhecendo equívocos passados 
cometidos, conforme constatamos em parte do mesmo documento, quando menciona: 
 
[...] a Educação de Jovens e Adultos (EJA) representa uma dívida social não 
reparada para com os que não tiveram acesso a e nem domínio da escrita e 
leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a força de 
trabalho empregada na constituição de riquezas e na elevação de obras 
públicas. Ser privado deste acesso é, de fato, a perda de um instrumento 
imprescindível para uma presença significativa na convivência social 
contemporânea (BRASIL, 2000, p. 5). 
 
 As diretrizes curriculares ainda apontam que essa mesma dívida social a ser reparada, 
tem raízes histórico-sociais que envolvem segregação entre escolaridade de ponta para as 
elites sociais, e uma educação ―menor‖, para as classes menos favorecidas (negros, indígenas, 
caboclos migrantes, entre outros). 
 Nesse sentido e seguindo um caminhar mais promissor, essas mesmas diretrizes, 
apontam para busca de uma Educação de Jovens e Adultos mais igualitária, reparando e 
dando oportunidades aos sujeitos participantes da mesma, direitos esses, que de alguma 
forma, um dia lhes foram negados num passado não tão distante. Seguindo ainda uma breve 
análise do mesmo documento, verificaremos que o mesmo apresenta a Educação de Jovens e 
Adultos, como aquela modalidade possuidora de um caráter próprio, com suas especificidades 
e um histórico tão peculiar, onde perpassam conceitos de sociedade e sujeitos que se mostram 
histórico-socialmente vulneráveis, como sustentados em vários pontos das referidas diretrizes, 
levando-se em consideração tais especificidades, deve a Educação de Jovens e Adultos, 
pautar-se pelas seguintes funções: função reparadora, equalizadora e qualificadora. 
Especificaremos cada uma das funções a seguir. 
 O parecer CNE/CEB 11/2000 assim especifica a função reparadora: 
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[...] A função reparadora da EJA, no limite, significa não só a entrada no 
circuito dos direitos civis pela restauração de um direito negado: o direito a 
uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento daquela igualdade 
ontológica de todo e qualquer ser humano. Desta negação, evidente na 
história brasileira, resulta uma perda: o acesso a um bem real, social e 
simbolicamente importante. Logo, não se deve confundir a noção de 
reparação com a de suprimento (BRASIL, 2000, p.7). 
 
 Tal função, como bem especifica o documento, visa reparar danos quanto ao acesso e 
permanência a uma educação de qualidade, acesso a bens comuns como leitura e escrita, que 
propiciarão aos seus detentores, melhores condições de interação em uma sociedade em 
constante efervescência tecnológica. 
  O mesmo parecer especifica da seguinte maneira a função equalizadora:         
 
[...] A função equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalhadores e a 
tantos outros segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados 
e encarcerados. A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma 
interrupção forçada seja pela repetência ou pela evasão, seja pelas desiguais 
oportunidades de permanência ou outras condições adversas, deve ser 
saudada como uma reparação corretiva, ainda que tardia, de estruturas 
arcaicas, possibilitando aos indivíduos novas inserções no mundo do 
trabalho, na vida social, nos espaços da estética e na abertura dos canais de 
participação. Para tanto, são necessárias mais vagas para estes "novos" 
alunos e "novas" alunas, demandantes de uma nova oportunidade de 
equalização (BRASIL, 2000, p.9). 
 
 Essa função, conforme especificada pelas diretrizes vem de alguma maneira, procurar 
redistribuir de forma mais igualitária os bens considerados sociais, entre os quais estão a 
apropriação da leitura e da escrita, de forma que tal apropriação garanta aos sujeitos 
envolvidos, no caso o jovem e o adulto, condições de igualdade para participar nas interações 
sociais, sendo estas, as mais diversas possíveis. 
  Trazendo, portanto, a terceira função da Educação de Jovens e Adultos, o parecer 
CNE/CEB 11/2000, especifica: 
 
[...] propiciar a todos a atualização de conhecimentos por toda a vida é a 
função permanente da EJA que pode se chamar de qualificadora. Mais do 
que uma função, ela é o próprio sentido da EJA. Ela tem como base o caráter 
incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de 
adequação pode se atualizar em quadros escolares ou não escolares 
(BRASIL, 2000, p. 11). 
 
 Mencionamos a função qualificadora como aquela que expressa o caráter de 
incompletude do conhecimento e também do sujeito aprendente, ou seja, estamos aprendendo 
por toda a vida. Aprendemos constantemente e em variados espaços e épocas. 
 Cabe, pois, a Educação de Jovens e Adultos, conforme especificam as diretrizes, fazer 
com que, os sujeitos desse processo, encontrem seja por meio da função reparadora, 
equalizadora ou qualificadora: ―um lugar de melhor capacitação para o mundo do trabalho e 
para a atribuição de significados às experiências socioculturais trazidas por eles‖. (BRASIL, 
2000, p. 11). 
 Nesse sentido, o trabalho na perspectiva dos letramentos, enquanto proposta educativa, 
vem fazer valer o cumprimento das funções especificadas nas diretrizes, e é sobre o trabalho 
nesta perspectiva, que discorreremos logo mais. 
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3 Os letramentos como pressuposto para o trabalho na educação de jovens e adultos 
 
 Conceituar letramento não nos parece uma tarefa tão fácil e simplória, visto que, 
muitos autores se debruçam a poder defini-lo de forma que tal conceito abarque ou contemple 
todos os aspectos, em termos de mudanças na sociedade atual em que vivemos e que não 
deixe de fora transformações, fatos e fenômenos que surgem ou que emanam como fruto do 
envolvimento da sociedade com a escrita e a leitura. 
 Para efeito de definição do termo letramento buscamos compreendê-lo sob o olhar de 
Tfouni (2005, p. 20) que o apresenta como aquele processo onde se ―[...] focaliza os aspectos 
socio-históricos da aquisição de um sistema escrito por uma sociedade[...]‖. Buscando ainda 
clarear nosso entendimento sobre o sentido e amplitude do termo letramento na sociedade 
atual, Soares (2017) vai além e busca na origem da palavra seus significados, vejamos:  
 
[...] o termo letramento com o sentido que hoje lhe damos. Onde fomos 
buscá-lo? Trata-se, sem dúvida, da versão para o Português da palavra da 
língua inglesa literacy[...] ou seja: literacy é o estado ou condição que 
assume aquele que aprende a ler e escrever. Implícita nesse conceito está a 
ideia de que a escrita traz consequências sociais, culturais, políticas, 
econômicas, cognitivas, linguísticas, quer para o grupo social em que seja 
introduzida, quer para o indivíduo que aprenda a usá-la[...] (SOARES, 2017, 
p.17). 
 
 Ainda na busca por melhor entender o conceito de letramento, nos valemos das 
considerações de Kleiman (2005, p.19), que em acordo com o que diz Soares (2017), assim 
posiciona-se sobre letramento: ―[...] o letramento está relacionado com os usos da escrita em 
sociedade e com o impacto da língua escrita na vida moderna‖. 
 Convergem assim no entendimento sobre letramento, Tfouni (2005), Soares (2017) e 
Kleiman (2005), quando em termos mais amplos, o definem como sendo as mais diversas 
situações sociais nas quais fazemos uso efetivo da leitura e da escrita. É nesse sentido pois, 
que defendemos as práticas desenvolvidas na Educação de Jovens e Adultos, como práticas 
que promovam e estimulem os variados letramentos em que estão envolvidos o aluno 
jovem/adulto/cidadão,  em que a escrita, tomada como preconiza Soares (2017), enquanto 
prática social, possa instrumentalizar para uma participação consciente em termos de fazê-lo  
compreender que, de posse de bens sociais como a escrita, vislumbram-se caminhos mais 
dignos, com menos estigmas e com maior poder decisório nas instâncias sociais na qual 
participa. Dessa maneira, quando o aluno passa a estar consciente e podendo valer-se da 
escrita como instrumento que potencializa sua participação em sociedade, estamos 
promovendo de fato, como menciona a legislação sobre a Educação de Jovens e Adultos, uma 
educação para a vida. 
 Assim, somos de acordo que o trabalho promovido com tal modalidade de ensino, 
sempre que possível, seja assentado nas práticas sociais e que as mesmas é que sejam 
desencadeadoras de ações de leitura e de escrita, como postulam Oliveira, Tinoco e Santos 
(2014). 
  Na verdade, Oliveira, Tinoco e Santos (2014) defendem um aprendizado norteado por 
projetos de letramento, remetendo ao uso consciente da leitura e da escrita na resolução de 
questionamentos oriundos do convívio em sociedade, ou seja, orienta-nos que um ensino 
promissor é aquele que se pauta, enquanto motivação para aprendizagem, nas situações 
vivenciadas em sociedade, instiga-nos a trabalhar com projetos de letramento e sobre os 
mesmos assim afirmam:  
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[...] em um projeto de letramento, são as práticas sociais que desencadeiam 
as ações de leitura e escrita [...] poderíamos dizer que a implicação central 
do trabalho com projetos de letramento é a construção identitária do leitor-
escrevente-cidadão-eleitor- participante. Logo, aprender por projetos é 
aprender respondendo a uma necessidade vinculada a uma prática social [...] 
(OLIVEIRA, TINOCO; SANTOS, 2014, p. 48). 
 
 Nesses moldes, sustentamos que é necessário e tem real significado, o trabalho com 
um projeto de letramento na Educação de Jovens e Adultos, no caso em questão, no II Ciclo 
(anos iniciais), que coloque o aluno cidadão como protagonista do processo, onde o mesmo 
veja-se como participante efetivo na construção da sua identidade enquanto 
cidadão/escrevente/eleitor, como apontam Oliveira, Tinoco e Santos (2014). 
 Sustentamos que um projeto de letramento que dê significado as atividades 
desenvolvidas na Educação de Jovens e Adultos, que de alguma maneira resgate o que ele já 
sabe, problematizando esse saber através das suas vivências, é um bom ponto de partida para 
promovermos as reparações na qual as Diretrizes Curriculares para a Educação de Jovens e 
Adultos mencionam como pontos a serem considerados, quando falamos em um currículo 
para tal modalidade. Diante disso, o trabalho do professor voltado para práticas que 
efetivamente sejam práticas de letramentos torna-se urgente e necessário, e é sobre o trabalho 
do professor que discorreremos nas próximas linhas. 
 
3.1 O trabalho do professor na perspectiva do letramento na Educação de Jovens e 
Adultos  
 
 O trabalho do professor na Educação de Jovens e Adultos, levando-se em 
consideração que sua prática venha pautar-se como práticas de letramentos, precisa ser 
coerente e desafiador, considerando todas as implicações citadas acima, que não seja apenas 
um mero reprodutor das atividades propostas no livro didático, que ao invés de estimular à 
criatividade e trazer situações concretas que ponham o aluno a refletir sobre tal temática, 
sendo esta relacionada com suas vivências, conduz a certo comodismo e leva o mesmo a 
entender que os conteúdos que a escola apresenta são apáticos à sua realidade, encerrando-se 
sua eficácia quando termina a atividade em sala. 
 Entendemos que o professor que queira desenvolver um trabalho na Educação de 
Jovens e Adultos baseado em projetos de letramento precisa compreender que seu trabalho 
deve estar diretamente interligado com as situações sociais vivenciadas por seus alunos 
enquanto trabalhadores da construção civil, enquanto domésticas e donas de casa e outros 
papéis sociais assumidos por seus educandos, com isso queremos dizer que toda atuação e 
abordagem de conteúdos precisam ser ressignificados dentro dessa identidade social 
vivenciada pelos mesmos, não para produzir conformação, mas, a partir da tomada de posição 
e da compreensão do seu lugar na sociedade poderem interagir socialmente, questionar ou 
ratificar suas posições sociais, porém de forma consciente, enfrentando às situações que lhes 
são impostas com respaldo, respaldos esses, que só serão efetivados de fato com a apreensão e 
uso consciente da escrita.  
 Escrita enquanto instrumentalização, enquanto poder que os conduzem a uma 
participação mais efetiva e consciente na sociedade letrada, assim, cabe ao professor 
reelaborar suas práticas para além da mera transmissão de conteúdos, problematizando suas 
atividades, reconduzindo-as de maneira que as mesmas sejam sempre colocadas a partir de 
situações-problemas advindos da participação das diversas esferas sociais nas quais os alunos 
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participam, pois são essas situações verdadeiros eventos de letramentos, ricos de vivência, na 
qual pode dar-se o aprendizado e aprimoramento da escrita. 
 Compete ainda ao professor, valorizar todo esse conhecimento que o aluno já traz 
consigo, mostrando que o conhecimento que ele tem pode ser o ponto de partida para um 
aprendizado mais sistemático, consciente e politizado, o professor nesse meio termo, 
apresenta-se como mediador, como aquele que partindo dos conhecimentos de mundo 
trazidos pelo aluno, problematiza, reelabora certas maneiras e formas de apresentar 
determinadas temáticas, tudo sendo conduzido pelo professor, estando o mesmo consciente de 
suas posturas e tendo bem claro, qual o seu papel enquanto formador de opinião e 
desencadeador de novas atitudes de seus alunos, enquanto aluno/jovem/adulto/cidadão. 
 Paulo Freire acerca de termos uma postura clara enquanto educadores assim afirma: 
―[...] Mas é neste sentido também que, tanto no caso do processo educativo quanto no do ato 
político, umas das questões fundamentais seja a clareza em torno de a favor de quem e do 
quê, portanto contra quem e contra o quê, fazemos a educação[...]‖ (FREIRE, 2003, p.23). 
Reafirmamos assim, que a nossa postura enquanto professor atuante na Educação de Jovens e 
Adultos, seja uma postura questionadora, que compreenda que educar envolve relações de 
poder e que a postura do mesmo deve privilegiar uma educação que se ponha a favor de seus 
alunos e dele mesmo, enquanto parte integrante na qual historicamente sempre lhes foram 
negadas oportunidades. 
 Ainda concordamos com (FREIRE, 1996), quando nos alerta que ensinar exige 
reflexão sobre a nossa prática, com isso leva-nos a entender o professor como aquele que, ao 
pensar o fazer pedagógico, o faz de maneira que os conteúdos não se encerrem em si mesmos, 
mas problematizados cumpram sua função libertadora, esclarecedora, enfim, ganhem 
visibilidade e utilidade fora dos muros da escola, dessa forma, estaremos repito, preparando 
para a vida.  
 Passemos a compreender como o gênero discursivo autobiografia vem sendo tomado 
para a promoção de práticas que se efetivam como práticas de letramento. 
 
4 Os letramentos a partir do gênero autobiografia 
 
 Ao propormos trabalhar com a história de vida dos alunos, a intenção é colocá-los 
como construtores da sua própria identidade, refletindo enquanto cidadão que produz história, 
que intervém, que constrói assim a sociedade em que vive. 
 Nesse mesmo movimento de construção e reconstrução da sua identidade, enquanto 
ser que participa das decisões da sociedade, ao escreverem sobre suas próprias vidas, passam 
a refletirem também, sobre sua inserção na sociedade, compreendendo que de alguma forma 
não só vivem debaixo de ordens e regras que foram criadas por outros seres sociais 
distanciados  de seu convívio, mas começam um processo de sentir-se como construtor dessas 
mesmas regras, colocando-os assim, enquanto atores sociais atuantes. 
 Segundo Lejeune (2008), a autobiografia trata-se da história de vida de um indivíduo 
contada por ele próprio. Nessa perspectiva o trabalho envolvendo a escrita e reescrita do 
gênero autobiografia, promove um processo de melhoria da escrita desses alunos, ao mesmo 
tempo em que os coloca como protagonistas do processo educativo.  
 Dessa maneira, e tratando-se como já mencionamos de uma pesquisa em andamento, 
planejamos o desenvolvimento de uma oficina na qual os alunos foram convidados a irem 
apropriando-se do gênero autobiográfico. 
 Para um primeiro momento, levamos um excerto da autobiografia de Malala, contida 
no livro Eu sou Malala, no qual a mesma conta um pouco de sua história, a intenção é fazer 
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com que os alunos se familiarizem com termos e expressões linguísticas que comumente são 
utilizados, tais como narrativa em primeira pessoa do singular, entre outras questões. 
 Promovemos a leitura compartilhada do excerto do livro em questão, sempre 
atentando-nos para a forma utilizada pela autora para escrever sobre sua vida, levando em 
conta caracterização do local de seu nascimento, data e outros, como características que 
marcam a escrita de tal gênero, e que devem ser consideradas quando forem escrever suas 
autobiografias. 
 Em momento posterior discutimos sobre pontos importantes que precisam aparecer em 
uma autobiografia, tais como: nome completo, local de nascimento, fatos importantes que 
marcaram suas vidas, o que sonham para o futuro ou coisas semelhantes. A intenção de tal 
discussão é, posteriormente, termos um apanhado de situações que poderão aparecer nos 
textos autobiográficos, tornando-os mais ricos. 
 Em outro momento, os alunos são convidados a listarem os pontos que acharam 
importantes e que deverão aparecer em seus textos autobiográficos. Deixamos claro que tais 
pontos listados serão retomados em oficinas posteriores, onde cada aluno será convidado a 
escrita (produção inicial) do seu texto autobiográfico, e que será de muita valia a lista que 
produzimos, para o desenrolar das produções escritas que virão em oficinas posteriores. 
 O que expomos neste artigo é uma pequena amostra, como já deixamos explicitado, de 
atividades e oficinas que, tomando o gênero autobiográfico, serão desenvolvidas e testadas 
como maneira viável para o aprimoramento da escrita de alunos jovens e adultos, sujeitos do 
processo educativo desenvolvido na Educação de Jovens e Adultos, e que como sujeitos 
sociais ativos, que escrevem e reescrevem sobre suas vidas, conseguem perceber-se como 
modificadores do meio social em que vivem e não apenas como mero espectadores. A partir 
da apropriação da escrita, escrita que parte das suas histórias de vida, que os coloca como 
protagonistas do processo e que ao mesmo tempo em que produz um aprendizado mais 
consciente da grafia das palavras, também produz conscientização, quando coloca o aluno 
para refletir sobre suas vivências, compreendendo que as mesmas constroem a sociedade da 
qual fazem parte. 
 O trabalho com o gênero autobiografia, nesse sentido, passa a ser tomado muito além 
de puro pretexto para o aprendizado estanque do código linguístico, enquanto escrevem e 
reescrevem, a intenção é provocar reflexão sobre o papel que cada um de nós temos no 
exercício da cidadania, que consequentemente passa pela escolha de nossos governantes, 
perpassa também, pelas minhas atitudes de respeito e valorização ou não, de ações afirmativas 
que coloca para o outro, meu semelhante, aquilo que eu quero para mim, enfim, ao escrever 
sobre a nossa história de vida vem à tona diversas atitudes ou falta delas, que permearam a 
minha vivência enquanto ser social, pertencente a dada sociedade, o que a nosso ver provoca 
mudanças de atitudes, configurando-se em aprendizagens, aprendizagens essas que levaremos 
para a vida. 
 Assim, esperamos que ao tomarmos o gênero discursivo autobiografia, com o qual 
trabalharemos em diversas atividades e perspectivas, o mesmo cumpra seu objetivo maior que 
é, produzir aprendizagem com a qual o aluno jovem e adulto consiga inserir-se nas diversas 
práticas sociais com habilidade e capacidade suficiente, para poder participar efetivamente 
enquanto indivíduo que letrado, vale-se de tais instrumentos propiciados pelo domínio da 
escrita para agir e interagir satisfatoriamente na sociedade, que como já mencionamos, é 
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Considerações finais 
 
 No decorrer deste trabalho procuramos defender a Educação de Jovens e Adultos, que 
respaldada pela legislação educacional em vigor, deve apresentar-se como modalidade que 
tem como objetivo assegurar ao aluno jovem e adulto, que teve negado direitos essenciais 
como acesso à leitura e a escrita, reparação dessa condição de negação, promovendo 
aprendizagens que os preparem para uma atuação mais digna e consciente na sociedade.  
 Levando em consideração à promoção de atividades significativas voltadas para tal 
modalidade de ensino, defendemos uma proposta de letramento, ainda que em andamento, 
que viesse propiciar ao aluno condições de ver-se como protagonista do processo educativo, 
tomando como ponto de partida o gênero autobiográfico, ou seja, a partir da história de vida 
dos mesmos, refletir sobre seu papel enquanto construtor da sociedade na qual vive e 
participa, pois ao escrever sobre si, entendemos que como consequência dessa escrita, 
trazemos conosco reflexões sobre nossa postura enquanto cidadão que contribuiu e contribui 
para a formação da sociedade que temos hoje, seja quando participamos dos pleitos eleitorais, 
tomando decisões que afetam diretamente nossas vidas em sociedade, seja quando 
reivindicamos ou não, direitos que asseguram-nos melhor estado de vida, enfim, defendemos 
ao logo do artigo que, ao escrevermos sobre nossa história de vida, conforme propomos, 
abrem-se reflexões sobre nossas posturas, enquanto atores que atuam para a manutenção ou 
mudança de certos fatores que nos conjugam enquanto seres sociais. 
 Portanto neste artigo, a pretensão foi defender o gênero discursivo autobiografia como 
uma possibilidade viável para o desenvolvimento do senso crítico, a partir de aprendizagens 
significativas, que promovam efetivamente o letramento, enquanto uso efetivo da escrita em 
diversas situações sociais. 
 Por fim, deixamos certos que a pesquisa se encontra em andamento, porém já nos 
aponta caminhos exequíveis quanto à promoção de aprendizagem significativa voltada à 
Educação de Jovens e Adultos, valendo-se do gênero discursivo em questão, sempre 
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PRODUÇÃO DE RELATOS REFLEXIVOS PESSOAIS: CONTRIBUIÇÃO AO 
DESENVOLVIMENTO DE PRÁTICAS DE LEITURA E ESCRITA 
 




Resumo: este estudo visa apresentar e descrever uma experiência de ensino-aprendizagem de escrita 
escolar com estudantes de uma escola pública. A experiência tratou especificamente da prática de 
produção e leitura de texto intitulada de Jornal Mural (doravante, JM) como uma estratégia 
favorecedora do desenvolvimento de leitura e de escrita no ambiente escolar. Para tanto, o referencial 
contempla estudos vinculados à leitura e à escrita como práticas ativas e que demandam 
sujeito/leitor/escritor responsivo (SOLÉ, 1998; BRASIL, 1998; CAFIERO, 2005; KLEIMAN, 2009; 
BAKHTIN, 2003; ALVES, 2014, dentre outros). A pesquisa utilizou uma abordagem qualitativa de 
análise e descrição dos dados, os quais foram coletados de 19 (dezenove) relatos pessoais de 
experiência de aprendizagem produzidos por alunos do 9º ano do Ensino Fundamental. Os resultados 
apontam a pertinência de se trabalhar no ensino com a noção de gênero discursivo como forma de 
produção sócio-histórica para fazer a língua funcionar em uma dada situação de interação verbal; 
também, possibilitam que o aluno/sujeito saia de uma prática mecanizada e insuficiente de leitura e de 
escrita e adentre em novos formatos de produção/circulação/recepção e de leitura de textos, sobretudo, 
dando conta da relação função-autor e efeito-leitor. 




As palavras leitura e escrita estão presentes no discurso cotidiano de professores, de 
alunos, de órgão de controle/planejamento de ensino ou até mesmo de outros cidadãos. Mas o 
que significam? Como operacionalizá-las no contexto escolar? São perguntas centrais, que 
têm as mais variadas respostas. 
Verificamos que ainda há uma visão insuficiente de leitura e escrita desenvolvidas no 
ensino-aprendizagem de língua portuguesa, sobretudo, aquelas restritas isoladamente ao 
material escrito e que consideram o leitor como decodificar de letras (MARTINS, 1982), 
tornando-as práticas mecânicas e restritas ao que propõe o livro didático. E por vezes, 
impossibilitando, assim, o sujeito de integração nas práticas sociais. 
Contudo, é necessário sair dessa abordagem reducionista das práticas de leitura e de 
escrita e avançar na direção de práticas pedagógicas que contemplem leitura e escrita como 
atividades sociointeracionistas que simultaneamente deem conta de dimensões sócio-
históricas, culturais, cognitivas e contextuais e, que, ao mesmo tempo, evidenciem novas 
formas de produção, circulação e recepção de textos no ambiente escolar, sobretudo. 
Neste sentido, o objetivo deste trabalho é apresentar e descrever a prática de produção 
e leitura de texto intitulada de Jornal Mural (doravante, JM) como uma estratégia de ensino 
favorecedora do desenvolvimento de leitura e de escrita no ambiente escolar. Para tanto, nos 
apoiamos nos trabalhos que vinculam leitura e escrita como práticas ativas e que demandam 
sujeito/leitor/escritor responsivo (SOLÉ, 1998; BRASIL, 1998; BAKHTIN, 2003 [1979]; 
CAFIERO, 2005; KLEIMAN, 2008; ALVES, 2014, dentre outros). 
Para alcançar o objetivo geral deste trabalho, assim está organizado o artigo: na 
primeira seção, situamos a perspectiva teórico-metodológica que assumimos como ancorarem 
e fundamentação; na segunda, apresentamos o corpus e a metodologia; na terceira seção, 
descrevemos e analisamos os dados e, por fim, assinalamos algumas considerações finais. 
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1 Fundamentação teórica 
 
Há diferentes e diversas concepções de leitura e de escrita no interior dos estudos 
linguísticos. Assim, é necessário refletir sobre qual a mais produtiva e aplicável ao ensino, 
sobretudo, se considerarmos que estamos inseridos em sociedades urbanizadas e 
industrializadas que têm todas as suas relações praticamente mediadas por meio das práticas 
de leitura, de escrita e de novas tecnologias digitais. Assim, urge que os alunos se apropriem 
das práticas de leitura e de escrita e incorporem as outras práticas sociais que as demandam. 
Leitura e escrita estão associadas processos de produção de sentidos (MARTINS, 
1982); como também um processo/trabalho ativo (BRASIL, 1998): ―é o processo no qual o 
leitor realiza um trabalho ativo de compreensão e interpretação de textos‖ (BRASIL, 1998, 
p.69-70); processo cognitivo de construção de sentidos (CAFIERO, 2005, p. 17): ―leitura é 
uma atividade ou um processo cognitivo de construção de sentidos realizado por sujeitos 
sociais...‖, atividade cognitiva e social (KLEIMAN, 2008) ou ainda a ―única prática ou 
produsagem‖ (LEMKE, 2010; ROJO, 2018), dentre outros. 
Por exemplo, Bortone e Martins (2008, p. 11), assim, descrevem leitura: ―como um 
processo no qual o leitor realiza um trabalho de construção do significado do texto, a partir do 
conhecimento de mundo, dos conhecimentos linguísticos, da intencionalidade do autor, entre 
outros‖ (p. 11) 
Sendo assim, já verificamos que discutir questões vinculadas à leitura e à escrita 
envolvem diferentes aportes teórico-metodológicos que recobrem diversas dimensões e/ou 
aspectos dessas duas práticas sociais. Esses dois processos sociocognitivos envolvem 
diferentes modos de realização. E neste momento não há espaço e nem é nosso objeto discutir 
todas essas abordagens. 
Cafiero (2005) assume a perspectiva discursiva de leitura, e ressalta que é necessário a 
participação ativa do sujeito, texto (forma de organização, estrutura e função social) e o leitor 
aciona conhecimentos e operações mentais. E para esse pesquisador, os aspectos cognitivos 
da compreensão de textos correspondem à decodificação (organização em pedações das 
estruturas linguísticas) e à construção de coerência à integração de informações/inferências. 
Neste sentido, entendemos que leitura e escrita constituem práticas sociais, atividades 
sociognitivas que articulam simultaneamente as dimensões históricas, culturais, cognitivas e 
contextuais do fazer humano tanto ao usar a escrita quanto ao realizar leitura. Compreender 
essas dimensões traz significativas repercussões sobre o processo de ensino-aprendizagem: o 
modo de operacionaliza-las não será mais o mesmo. Desse modo, o ensino de língua materna 
precisa incorporar essas novas dimensões. 
Tomar leitura e escrita como objetos de interação no âmbito escolar passa 
necessariamente, por um lado, pelo processo de interlocução autor-texto-leitor; e por outro, 
demanda um sujeito/leitor ―responsivo‖, tal como postulado por Bakhtin (2003[1979]). 
Entendemos que essas são duas condições essenciais para a efetivação dos processos de 
leitura e de escrita não só no ambiente escolar, mas todos segmentos da sociedade. As escolas 
precisam avançar nessa direção. Assim, na perspectiva que assumimos, texto constitui uma 
unidade de trabalho pedagógico em um processo permanente de construção. Não é um todo 
pronto e acabado, um bloco monolítico de vozes. Muito pelo contrário. 
Neste sentido, também nos associamos a Bortone e Martins (2008, p. 11) quanto à 
definição de texto:  
 
O texto, nessa perspectiva, não pode ser considerado como algo pronto e 
acabado, mas como um conjunto de pressupostos, intenções, implícitos que, 
somados aos fatores contextuais e intertextuais que evoca, criam um 
universo de leitura a ser desvendado pelo leitor. 
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Também, reconhecemos que as atividades referentes à leitura e à escrita são práticas 
desenvolvidas, ou seja, que exigem a realização de estratégias e não são ―produtos naturais‖, e 
sim, são adquiridas num processo sociocultural. Ou seja ―[...] a construção do sujeito e das 
funções psicológicas (memória, atenção, linguagem etc.) se dá por meio das ações recíprocas 
dos membros de um grupo e da apropriação dos objetos sociais criados pela cultura‖ 
(SCHNEUWLY, 2004, p. 141).  
Os Parâmetros Curriculares de Língua Portuguesa (BRASIL, 1998) falam em 
estratégias do tipo: seleção, antecipação, inferência e verificação; já Solé (1998) aponta como 
procedimentos centrais as práticas pedagógicas de se fazer antes, durante e depois da leitura e, 
por sua vez, Cafiero (2005) assinala como estratégias os processos de decodificação e 
construção de coerência. Esse fator é muito relevante: considerar que leitura e escrita são 
processos ensináveis. Ou seja, demandam, por um lado, um cuidadoso planejamento do 
trabalho pedagógico por parte do professor; e por outro, a ativa participação do aluno-sujeito 
nessa interação. 
Desse modo, destacamos que o ensino precisa incorporar novas abordagens – 
sobretudo, porque a atual configuração social exige novos formatos e práticas pedagógicas –, 
de se fazer as práticas de leitura e de escrita, caso contrário, corremos o risco de não se formar 
leitores competentes e proficientes nessas duas áreas; como também, de não integrá-lo 
plenamente na atual sociedade pós-industrializada. De acordo com Martins (1982, p. 80), ―se 
lêssemos apenas e sempre em um único nível, tenderíamos a radicalizar esse modo de ler, 
provocando a distorção do texto lido pela imobilização. Sendo a leitura um processo, 
portanto, dinâmica isso não ocorre.‖  
O ensino de leitura e escrita precisa abarcar novas formas de fomentação, utilizando-se 
de estratégias de ensino que contemplem não só a dimensão intelectual dos processos de 
leitura e de escrita, mas também, aspectos das dimensões sensorial e emocional como postula 
Alves (2014). 
Neste sentido, admitimos que leitura e escrita são práticas de interfaces ou construções 
ativas, nas quais os sujeitos/leitores se apropriam da escrita para ocupar um lugar de 
significado nas relações sociais. Nesta pesquisa, entendemos que isso ocorre: os 
alunos/―sujeitos responsivos‖ ocupam o lugar de quem têm algo para dizer por meio de um 
gênero do discurso específico: relato pessoal de aprendizagem, assim, agem na e pela 
linguagem. 
Assim, nos associamos à perspectiva bakhtiniana de estudo de gêneros de discurso, 
sobretudo quando postula: 
 
O emprego da língua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) 
concretos e únicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da 
atividade humana. Esses enunciados refletem as condições específicas e as 
finalidades de cada referido campo não só por seu conteúdo (temático) e 
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela seleção dos recursos lexicais, 
fraseológicos e gramaticais da língua mas, acima de tudo, por sua construção 
composicional. Todos esses três elementos – o conteúdo temático, o estilo, a 
construção composicional – estão indissoluvelmente ligados no todo do 
enunciado e são igualmente determinados pelas especificidades de um 
determinado campo da comunicação. Evidentemente, cada enunciado 
particular é individual, mas cada campo de utilização da língua elabora seus 
tipos relativamente estáveis de enunciados, os quais denominamos gêneros 
do discurso.  (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 261). 
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Bakhtin (2003[1979]) mostra como os gêneros de discurso estão caracterizados em 
seus elementos integrantes e indissociáveis (os conteúdos, a estrutura comunicativa e o estilo). 
E essas práticas sócio-históricas constituem na esfera escolar instrumento centrais de 
desenvolvimento das habilidades e das competências de leitura e escrita. Entendemos que os 
alunos precisam não só desenvolver habilidades (capacidades aprendidas por meio de treinos 
e experiências), mas também a competência leitora e escritora, isto é, conhecimentos que 
permitam sua atuação efetiva nas mais diversas situações de interação.  
O contexto atual de nossas sociedades (―escriturísticas‖, (CERTEAU, 1994); ou ―das 
letras‖, (COULMAS, 2014) nos impõe que as práticas de leitura e de escrita sejam 
desenvolvidas de modo a produzir significado social entre os interactantes envolvidos nessas 
ações. Desse modo, entendemos, também, que as práticas de leitura e de escrita envolvendo a 
atividade de JM, no contexto escolar, constitui uma ferramenta central que auxilia diretamente 
nessa direção. E assim, o uso da linguagem torna-se uma forma de significação. 
Ainda é válido ressaltar que sendo a leitura e a escrita um processo de interlocução 
(autor-leitor-texto), desse modo, o aluno não é um caçador de respostas prontas. Nesse 
processo de interação, ele mobiliza uma série de conhecimentos para realizar as atividades de 
leitura e de escrita. Neste sentido, o aluno torna-se realmente sujeito do seu fazer e não mero 
repetidor. A escola precisar compreender que leitura e escrita são construções ativas. Elas 
demandam interação recíproca. Não se restringem à decodificação e à cópia. Mas sim ao que 
aponta Solé (1998): a nossa preocupação deve-se voltar para formação do leitor proficiente. 
Sobretudo, porque estamos inseridos em práticas sociais que exigem dos seus 
participantes pleno domínio dos processos de leitura e de escrita. Ou ainda, essas questões 
passam necessariamente pela formação da cidadania: sem elas não há integração plena dos 
indivíduos na sociedade. 
Realizar o processo de leitura/escrita é também definir objetivos: toda a produção da 
linguagem humana está vinculada diretamente a um dado fim. Não se escrever ou se ler como 
atos isolados, mas vinculados a fins específicos. Também, não é uma atividade mecânica e 
tende necessariamente a formar leitor competente: ser histórico e culturalmente localizado. 
A prática tradicional de realização de leitura e de escrita não atende mais e nem dá conta das 
atuais exigências sociais: ler apenas para procurar uma resposta ou para preencher uma ficha 
de leitura, por exemplo, são procedimentos reducionistas. 
As noções de leitura e de escrita ainda precisam ser ampliadas, sobretudo no contexto 
escolar, e, consequentemente, em outras esferas sociais de uso da escrita. Ainda é possível ver 
em algumas práticas de ensino de leitura a realização do método analítico, ou seja, em partes: 
decorar o alfabeto, soletrar, decodificar, escrever, conforme atesta Martins (1982), ou práticas 
como as de preencher ficha de leitura, realizar exercícios de interpretação isolados, restrito ao 
livro didático etc. Martins (1982) vai além e fala em ―Pedagogia do Sacrifício‖: ―do aprender 
por aprender, sem se colocar o porquê, como e para quê‖ ou ―Cultura do silêncio‖: o aluno só 
escuta. O professor saber tudo, como práticas de ensino (MARTINS, 1982, p. 23-24). 
Já entendemos que, por um lado, o cenário envolvendo as práticas de leitura e de escrita é 
outro: há iniciativas de governo que apontam nessa direção, como por exemplo, a publicação 
de documentos oficiais que requerem novas práticas, como as que postula a BNCC (BRASIL, 
2016) e, até mesmos professores também ajustaram seu fazer pedagógico em harmonia com 
os resultados de pesquisas e estudos nas áreas de Linguagem e Educação; por outro, ainda 
permanecem desafios gigantescos.  
Concebemos que leitura/escrita são práticas sociais. É essa a realidade empírica que os 
estudos e pesquisas em Linguística Aplicada revelam, ou seja, são atividades que requerem a 
participação efetiva de leitor-texto-autor e, ao mesmo tempo, em que se consideram diversas e 
diferentes variáveis sociais (sócio-histórico-culturais) como fonte de condicionamento desses 
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processos. E que estamos inseridos em um universo de leitura/escrita tão variado que essas 
práticas precisam ser uma realidade do contexto escolar e não apenas se restringir ao material 
proposto no livro didático, prática ainda muito frequente e verificável em nossos 
estabelecimentos de ensino. 
Desse modo, entendemos que leitura e escrita são práticas adquiridas em uso e, assim, 
transcendem às atividades escolares de memorização, de realização de listagens de exercícios, 
dentre outras metodologias dessas naturezas. Se faz necessário trazer o componente social e 
de uso para de descobrir os verdadeiros sentidos das atividades de leitura e de produção de 
textos orais, escritos e multissemióticos realizadas no contexto escolar. 
Torna-se necessário reconhecer que leitura e escrita constituem uma ―única prática‖ ou 
―produsagem‖ (Lemke, 2010; Rojo, 2018). Sobretudo, mediada e realizada pela linguagem 
como forma de significação, postulado que herdamos de Bakhtin/O Círculo, desde os anos 20 
do século passado e que se reverbera sobre o fazer pedagógico do professor. 
 
2 Corpus e metodologia 
 
O corpus analisado foi constituído por textos escolares produzidos, na disciplina de 
Língua Portuguesa, por alunos do 9º Ano do Ensino Fundamental de uma escola pública do 
interior do Rio Grande do Norte. A escola investigada é de número identificador Instituto 
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais pelo código INEP 24062405, situada na zona 
urbana, desse Estado. 
A atividade pedagógica de JM já é uma prática recorrente no fazer dessa sala de aula, 
mas para este trabalho serão apresentadas e descritas as etapas envolvendo a produção, 
organização e publicação do JM com o gênero discursivo: Relato Pessoal de Aprendizagem, 
no qual os alunos relatam suas experiências educacionais vivenciadas no período em que 
foram alunos da escola analisada, no período do 6º ao 9º Anos do Ensino Fundamental. 
A escolha por esse tipo de gênero de discurso se deu porque contempla as dimensões 
formuladas por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) para estudo de gêneros orais e escritos na 
escola, ou seja, os gêneros de textos pertencentes à capacidade de relatar dão conta de 
documentação e memorização de ações humana, representadas pelo discurso de experiência 
vividas, situadas no tempo. 
Para se chegar a produção final, os alunos vivenciaram com o professor regente da 
sala as seguintes etapas, no formato de sequência didática: (i) apresentação e discussão dos 
objetivos da atividade: Produzir um Relato Pessoal de aprendizagem; (ii) orientação e 
discussão quanto às características (BAKHTIN, 2003[1979]) do gênero discursivo a ser 
produzido: construção composicional, conteúdo temático, estilo, etc. desse gênero discursivo; 
permitindo aos alunos o contato com gêneros de textos pertencentes ao mundo do relatar; (iii) 
realização de atividades de análises linguísticas: refacção textual, adequação dos níveis 
fonológicos, morfológicos e sintáticos dessa produção textual; bem como dos aspectos 
ortográficos e semânticos; (iv) montagem propriamente dita do JM; e (v) publicação dos 
textos em dois momentos distintos: primeiro, oralmente para as outras classes de aulas e, em 
seguida, no mural da escola. 
A atividade aqui descrita foi realizada entre o período de 01.11.2018 a 15.12.2018. E 
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3 Descrição e análise dos dados 
 
Optamos nesta pesquisa por inserir enxertos dos relatos pessoais de experiência de 
aprendizagem publicados, uma vez que fica inviável, por diversas razões, descrever e analisar 
detalhadamente os dezenove relatos que compõem esse corpus, neste momento. Contudo, 
exibiremos um relato pessoal de experiência de aprendizagem publicados na sua íntegra. 
 
Relato 1: Relato de Experiência Educacional 
 ―A minha experiência educacional na EMEFJT
1
 iniciou-se em 2015 na sexta série, daí então não sai 
mais da escola. 
Na sexta série fiz muitos amigos, e aprendi muitas coisas, no começo sempre arrumava confusão 
comigo na verdade isso nunca mudou, por isso eu ia muito a diretoria, então resolvi mudar minhas 
atitudes e deixe de lado algumas amizades desnecessárias, olha que isso valeu muito a pena, minhas 
notas aumentaram e eu já não estava indo mais à diretoria por causa de confusões, então chegou o fim 
das aulas e eu passei por médias desde o terceiro bimestre e isso marcou muito pois aprendi que nem 
todas amizades te levam para frente. 
Passaram-se as férias e eu fui para a ´sétima série, as amizades eram quase todas as mesmas, apenas 
alguns novatos. Os professores também eram os mesmos e o ambiente também nunca mudou. A 
sétima série não teve muitas coisas interessantes, eu ainda tirava notas boas e o meu comportamento 
também era o mesmo, porém me distanciei de alguns amigos, fiquei com apenas 5 amigos. Eu também 
passei por média no sétimo ano. 
Final de férias me preparando para ir à escola aconteceram muitas coisas em casa, então, eu já não era 
a mesma menina doce e amigável e considerada uma boa aluna para os professores. Em 2017, na 
oitava série, eu tive depressão, então isso prejudicou muito minhas aulas, eu me afastei do restante dos 
meus amigos, eu ficava isolada, por isso tirei notas muito baixas. Já no meio do ano voltei a falar com 
alguns dos meus amigos, mas eu já era aquela menina alegre isso atrapalhou, mas eu consegui 
recuperar minhas notas então passei não por media igual aos outros anos, mas passei sem ter que fazer 
recuperação. 
Em fim chegou meu último ano na EMEFTJ, eu estava indo para o nono ano, uns dos concluintes de 
2018. A cada dia aprendo algo novo na escola e espero aprender muito mais na próxima escola que eu 
irei, esse ano foi muito marcante, refiz minhas amizades as minhas notas estão melhorando e a 
depressão já não está tomando conta de mim como antes, este final de aulas está sendo muito bom e 
tenho quase certeza que irei passar sem ter que fazer recuperação‖. 




A atividade pedagógica de produção e leitura de texto JM envolvendo a escritura e 
leitura de relatos pessoais de experiência de aprendizagem nos permite assinalar algumas 
vantagens que, de modo geral, confirmam a pertinência do aporte teórico-metodológico aqui 
utilizado. E também, evidencia que leitura e escrita ganham maior significados quando são 
consideradas práticas sociais. 
Podemos destacar o trabalho com o texto como ―unidade de sentido‖ em oposição a 
abordagem tradicional de se estudar frases, períodos, blocos isolados de textos, etc. Desse 
modo, nos associamos a Geraldi (1997) que postula que o texto do aluno é o ponto de partida 
e de chegada das práticas de leitura, produção de texto e análise linguística.  O relato reflexivo 
1, anteriormente reproduzido na íntegra exemplifica esses achados.  
O gênero de discurso/textual deve constituir a unidade de trabalho do professor, o que reflete, 
na verdade, o processo de interação humano: nos comunicamos nas mais diversas esferas ou 
domínios via gêneros de textuais/discursivos. 
                                                             
1 Neste trabalho, a escola campo de investigação será sempre referida por uma sigla. 
2 Os alunos-sujeitos desta pesquisa serão sempre referidos como José, quando do sexo masculino e por maria, quando do 
sexo feminino, no intuito de preserva suas identidades.  
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Esses achados também nos permitem que nos associemos a Bronckart (1999, p. 103) 
quando afirma ―a apropriação dos gêneros é um mecanismo fundamental de socialização, de 
inserção prática nas atividades comunicativas humanas‖. Assim, os alunos/sujeitos passam a 
entender que agem linguisticamente por meio de gêneros de textos nas mais diversas esferas 
de interação. Neste sentido: 
 
Um locutor age linguisticamente numa situação que é caracterizada por 
vários parâmetros (lugar social, destinatário, tema, finalidade) e escolhe um 
certo gênero que podemos evidentemente compreender como instrumento 
semiótico complexo que permite a comunicação, ação de linguagem 
(SCHNEUWLY, 2004, p. 116). 
 
Essa atividade também possibilitou a realização de aspectos envolvendo a oralidade, 
tal como postulado por Marcuschi (2005), visto que para esse pesquisador, a oralidade 
envolve prosódia, gestualidade, movimentos de olhos, das mãos, do corpo etc. e não apenas 
fala propriamente dita. E essa é uma dimensão do trabalho com gêneros orais, escritos e 
multimodais que o ensino ainda precisa avançar. Ao produzir seus relatos pessoais de 
experiência de aprendizagem os alunos/sujeitos também os apresentaram aos demais colegas 
da escola se apropriando das diversas nuanças que constituem a oralidade.  
Ainda é possível destacar a realização do gerenciamento metalinguístico para se 
produzir relatos pessoais de experiência de aprendizagem, ou seja, os alunos tiveram que 
realizar nesses textos ações linguísticas, por meio de uso de pronomes específicos, tempos e 
modos verbais, de itens lexicais próprios da textualidade em uso, para dizer/escrever o que 
pretendiam fazer segundo o gênero discursivo em uso naquela interação verbal. Os enxertos 1 
e 2 mostram parte desses achados. 
 
Enxerto 1: ―Quando eu entrei aqui em 2014, no 6º Ano, conheci várias pessoas, algumas estão comigo 
desde o 1º ano do ensino fundamental. A EJT no início tinha o ‗Mais Educação‘ eu fazia todas as 
semanas com meus colegas, era bastante divertido. Pois meus primeiros anos, nessa escola, eu levava 
as coisas mais na brincadeira. Quando cheguei no 8º as coisas ficaram mais sérias, pois habilitou uma 
nova forma de avaliação o ‗provão‘ [...] confesso que fiquei confuso no começo. Em questão de 
comportamento eu nem baguncei tanto, só levei uma advertência [...]‖ (Destaques nossos). 
Autor: José José José 
 
Enxerto 2: ―Na minha vida estudantil, passei por várias coisas e aprendizados que irão fazer parte da 
minha vida para sempre. Entre elas têm uns marcantes como pessoas que conheci no meu ambiente 
escolar. Me lembro como se fosse hoje quando comecei a estudar na EJT. As pessoas me perguntando 
como se falava italiano e me mandando falar palavras de lá [...] 
Vivi várias correrias e preocupações no meu ambiente escolar. Uma dessas coisas nesses anos na 
escola que mais me marcou foi a preparação para o IFRN, e a preparação e a tenção dos professores 
foi o maior incentivo e a ajuda para os alunos. 
Tenho muitas recordações desses quatro anos de escola no JT. Uma de muitas foram os saraus 
poéticos pois eles me fizeram entender que independentemente do quanto conhecimento que temos das 
coisas sempre haverá mais para descobrimos [...]‖. (Destaques nossos). 
Autora: Maria Maria Maria 
 
A produção do JM passa necessariamente pela etapa da reescritura textual que por sua 
vez desemboca nas atividades de análise linguística, isto quer dizer, nossos sujeitos/escritores 
tiveram que adequar sua produção textual aos aspectos de ordem ortográfica, sintática e 
semântica que envolve toda e qualquer escrita, sobretudo, a escrita que será exposta 
publicamente. Assim, paulatinamente os alunos/sujeitos vão compreendendo que escrevem se 
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valendo da escrita para uso, geralmente, em uma esfera ou campo de atividade humana mais 
formal, mesmo que seja na esfera escolar. Os enxertos 3 e 4 dão contam desses achados. 
 
Enxerto 3: primeira versão 
―Oi bom dia, eu cheguei na EJT fui bem recebida tanto com os professores e com os alunos, eu fiz 
alguns colegas, mas não gosto desta escola não, infelizmente, eu gosto muito da aula de X: ótima 
professora, também, um pouco de português e de religião e de produção de texto‖. (Destaques nossos). 
Autora: Maria Maria Maria 
 
Enxerto 4: versão reescrita 
―Oi, quando eu cheguei na EJT fui bem recebida tanto pelos professores e como também pelos alunos. 
Eu fiz alguns colegas, mas não gosto desta escola não, infelizmente. Eu gosto muito da aula de X: 
ótima professora, também, um pouco de português e de religião e de produção de texto‖. (Destaques 
nossos). 
Autora: Maria Maria Maria 
 
Enxerto 5: primeira versão 
―Há exatamente 4 anos atras eu comecei a estudar na EJT foi uma coisa muito boa eu não era um bom 
aluno as vezes eu bagunçava muito na sala e os professores as vezes me botavam pra fora de sala de 
aula já fui varias vezes pra a diretoria mas nunca levei suspensão eu já repeti 1 vez no 9 ano mas esse 
ano eu estou me esforçando pra passar de ano estou fazendo todos os deveres minhas amigas estao me 
ajudando as vezes pego algumas tarefas delas [...]. (Destaques nossos). 
Autor: José José José 
 
Enxerto 6: versão reescrita 
―Há exatamente 4 anos atrás eu comecei a estudar na EJT: foi uma coisa muito boa.  Eu não era um 
bom aluno, às vezes eu bagunçava muito na sala e os professores me botavam pra fora de sala de aula.  
Já fui várias vezes para a diretoria, mas nunca levei suspensão.  Eu já repeti 1 vez no 9 ano, mas esse 
ano eu estou me esforçando para passar de ano. Estou fazendo todos os deveres minhas amigas estão 
me ajudando às vezes pego algumas tarefas delas [...] (Destaques nossos). 
Autor: José José José 
 
Outro achado importante de ser evidenciado diz respeito ao papel social que o aluno 
passa a ocupar diante da escrita/leitura: o aluno tornar-se ―sujeito responsivo‖: sua produção 
textual é uma demanda da relação constitutiva com o outro, conforme postula Bakhtin 
(2003[1979]), resultando, por vez, do processo inerente da linguagem que é o 
dialogismo/interlocução: perpassada pela palavra do outro. 
Os discursos nos relatos de aprendizagem aqui analisados estão num permanente 
processo de ―tensão‖ ou ―negociação de sentidos‖ entre os enunciados produzidos. Os 
enxertos 7 e 8 exemplificam esses resultados obtidos. 
 
Enxerto 7: ―[...] em meio a esse percurso até aqui, houve vários empecilhos, greves que duraram 
semanas, e que de certa forma nos prejudicou, ou por falta de merenda escolar, foi uma das coisas que 
mais aconteceram [...]‖ (Destaques nossos). 
Autora: Maria Maria Maria 
 
Enxerto 8: ―O que eu achava mais errado nessa escola era a falta de lanche, muitas das vezes os 
alunos iam sem tomar café [...]‖ (Destaques nossos). 
Autora: Maria Maria Maria 
 
A produção de leitura e de texto no âmbito do JM, também, permite que o aluno vivencie os 
três níveis de leitura formulados por Martins (1982): sensorial, emocional e racional. Assim, 
de forma imbricada, as produções de relatos pessoais de experiência de aprendizagem 
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contemplam essas três formas de se realizar leitura e escrita. Os excertos 9 e 10, a seguir, 
ilustram parte dessa realidade: 
 
Enxerto 9: ―É claro que houve ótimos momentos na escola, várias competições de sala, como o de 
2016 que teve arrecadações de alimentos que nossa sala ganhou, teve as viagens, os saraus entre 
outras coisas‖ (Destaques nossos). 
Autor: José José José 
 
Enxerto 10: ―[...], pois nesses 4 anos foram ótimos, tive vários conhecimentos e muita convivência 
com meus colegas, sairei muito feliz com tudo que aprendi e com os ótimos professores que a escola 
tem‖ (Destaques nossos). 
Autor: José José José 
 
Esses achados apontam para a direção da linguagem como inter-ação: ação entre duas 
pessoas, que por essa mesma linguagem constituem-se e são construídas por elas. 
Os resultados encontrados nessa pesquisa também corroboram com a relação função-
autor e efeito-leitor amplamente trabalhada no interior dos estudos envolvendo texto e análise 
do discurso. Assim, os textos produzidos no JM fornecem indícios da função-autor e do 
efeito-leitor, de modo que os alunos escreveram relatos pessoais de experiência de 
aprendizagem conforme aquele específico contexto enunciativo-discursivo em que estavam 
inseridos, se tivessem escrito para outro contexto ocuparam outra função; e modo semelhante 
ocorreu com os ouvintes-leitores desses relatos pessoais de experiência de aprendizagem: 
cada destinatário o recebeu de uma forma diferente. Os enxertos 11 e 12 ilustram esses 
resultados vinculados a relação função-autor nos relatos pessoais de experiência de 
aprendizagem publicados. 
 
O enxerto 11: ―[...] meu nome é X, hoje aqui estou para apresentar para vocês a minha experiência 
educacional que tive ainda estou tendo de estudar no JT. Estou aqui desde o 6º ano, então já tenho 
muitas experiências nessa escola, muitas coisas me marcaram desde o 6º ano até aqui [...]‖ (Destaques 
nossos). 
Autora: Maria Maria Maria 
  
O enxerto 12: ―Eu irei falar um pouco sobre minha trajetória aqui na EMJT, começarei com a 
primeira vez em que entrei aqui, no sexto ano em 2015, com certeza foi muito bom [...]‖ (Destaques 
nossos). 
Autora: Maria Maria Maria 
 
No conjunto, todos os excertos também evidenciam a valoração social como 
mecanismo central que move a produção de texto, tal como postula a perspectiva bakhtiniana 
de estudo de gêneros de discurso. Ou seja, os alunos/sujeitos se mostraram capazes de em 
situações concretas de enunciação realizar apreciações valorativas, tornando desse modo, a 
abordagem de gêneros, em contexto de ensino de escrita, uma valiosa contribuição ao 
processo de ensino-aprendizagem.  
Os resultados aqui encontrados também atendem aos propósitos e parâmetros estabelecidos 
pelos documentos oficias de regulação do sistema de ensino de Língua Portuguesa, no Brasil 
(BRASIL, 1998; 2016), sobretudo porque entendemos que é objetivo central do ensino de 
língua portuguesa o desenvolvimento das competências discursivo-textuais dos 
alunos/sujeitos, considerando o texto como unidade básica de ensino, tomando o estudo da 
gramática em função da atividade verbal/textual na qual estão inseridos e ao, mesmo tempo, 
reconhecendo as características discursivo-funcionais dos gêneros textuais/discursivos. 
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Considerações finais 
 
Apresentamos e descrevemos a prática ensino-aprendizagem de produção e leitura de 
texto intitulada de JM como uma estratégia favorecedora do desenvolvimento de leitura e de 
escrita no ambiente escolar. Nossos resultados confirmam a pertinência da noção de gêneros 
discursivos como formas de produção sócio-históricas para fazer a língua funcionar. No nosso 
caso, os alunos se apropriam da língua para pô-la em funcionamento por meio da produção de 
uma entidade sócio-discursiva específica: relatos reflexivos pessoais de sua própria 
aprendizagem. 
Os alunos/sujeitos a partir de um lugar social específico, de tempo também específico, 
usam a linguagem como forma de interagir entre os seus interlocutores na experiência de 
ensino-aprendizagem vivenciada por eles. Os resultados são bastante favorecedores e 
produtivos, sobretudo, porque possibilitaram aos alunos/sujeitos sair de uma prática 
mecanizada e insuficiente de leitura e de escrita e adentrar em novos formatos de produção e 
de leitura de textos, sobretudo, dando conta da relação função-autor e efeito-leitor. 
Outro achado importante foi o de reconhecer que leitura e escrita são práticas 
indissociáveis ou práticas de interfaces, ou ainda como assinala Orlandi (1997), ―leitura 
fornece matéria-prima para escrita‖. Também, destacamos que essa atividade pedagógica está 
inserida, juntamente com a análise linguística, como eixo básico do ensino de língua 
portuguesa, e assim, devem ser o fio condutor da prática pedagógica do ensino de língua 
materna/língua portuguesa. 
Com base nos dados registrados é possível apontar a necessidade do auxílio/orientação 
do professor nas práticas escriturais e leitoras do domínio escolar. Assim, o professor precisar 
apontar as formas pelas escritas e leituras são construídas no e além do espaço escolar. 
Esses resultados também apontam para novas pesquisas e futuro desdobramento na 
área de leitura e de produção de textos, por exemplo: investigar que outras habilidades, 
conhecimentos e estratégias são mobilizadas pelos alunos para produzir textos pertencentes ao 
mundo no relatar? Ou ainda, que mecanismos de avaliação da competência leitora/escritora a 
escola pode usar como parâmetros para diagnosticar a proficiência de leitura e de escrita dos 
seus alunos?   
A produção de textos deve necessariamente está inserida nas práticas sociais de leitura 
e escrita desenvolvidas no âmbito escolar. Sendo concebida nessa abordagem distancia-se 
muito da perspectiva tradicional geralmente adotada no interior das práticas pedagógicas das 
escolares de ensino regular. Há uma tendência de se produzir textos apenas para o professor 
corrigir, verificar erros ortográficos/gramaticais ou como forma de adquirir notas/pontuação. 
Se no âmbito escolar houver a produção de textos localizada dentro de práticas sociais haverá 
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Resumo: O presente trabalho tem por objetivo apresentar uma pesquisa de campo realizada no 
percurso da disciplina de Pesquisa Aplicada ao Ensino de Língua Portuguesa, da graduação do curso 
de Licenciatura em Letras da UFPB, desenvolvido na escola Cidadã Integral Padre Hildon Bandeira – 
PHB, a partir da perspectiva qualitativa, por meio da qual fizemos um levantamento para sabermos 
como está o aprendizado dos alunos do 1º ano do Ensino Médio da rede pública referente à prática de 
produção de textos na sala de aula. A temática escolhida dessa pesquisa tem por base alguns aportes 
teóricos os quais pudemos sistematizar de acordo com o que obtivemos na análise de dados e 
desenvolvemos à medida que conseguimos relacioná-los com a nossa reflexão. Assim, Antunes (2003; 
2010) e Marcushi (2012), em consonância com os documentos oficiais como os PCNs (2008), as 
OCEM (2006) e a BNCC (2017), orientam-nos no sentido de que, desde o ensino fundamental, é 
imprescindível haver uma familiarização dos alunos com o maior número de gêneros textuais, pois, 
quando eles chegarem ao Ensino Médio, existirá uma compreensão leitora e posteriormente uma 
prática redatora mais frequente. A metodologia seguiu dois momentos, primeiramente foi feita a 
observação da sala de aula para compreendermos o espaço em que os alunos encontravam-se inseridos 
e que método o docente utilizava para instigar os alunos à prática de textos. Já no segundo momento, 
utilizamos como instrumento para coleta de dados, um questionário contendo perguntas dissertativas e 
objetivas, mediante as quais os educandos relataram se, na sua base acadêmica, tiveram oportunidades 
para produzir textos, e se na série atual, eles sentiam-se motivados ou não em realizar essa atividade. 
Obtivemos, com os resultados finais, que, embora alguns discentes recusando-se a participar 
conseguimos constatar, em todo o momento em que estivemos em sala de aula, o empenho e a 
gradação dos participantes através do incentivo do professor às práticas redatoras.   




O presente trabalho revela-se importante, pois esta é a forma de relatarmos uma 
pesquisa de campo oferecido pela disciplina de Pesquisa Aplicada ao Ensino de Língua 
Portuguesa, desenvolvida na escola Cidadã Integral Padre Hildon Bandeira – PHB, a partir da 
perspectiva qualitativa em que fizemos um levantamento para sabermos como está o 
aprendizado dos alunos do 1º ano do ensino médio na rede pública referente à prática de 
produção de textos na sala de aula. 
 Utilizamos como objeto de estudo um questionário contendo tanto perguntas 
dissertativas quanto objetivas para que, através das respostas individuais, compreendêssemos 
o motivo de muitos discentes chegarem ao ensino médio com pouco (ou nenhum) interesse 
pela prática da produção textual, mas também como são conduzidos pelos docentes a fazerem 
essa atividade.  
  A partir disso, observamos, mediante as respostas dos alunos, se as produções textuais 
desenvolvidas por eles em sala são, de fato, uma atividade imprescindível no contexto 
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acadêmico, pois como sabemos, a habilidade redatora é uma forma de os discentes 
manifestarem sua compreensão de mundo, como também tornarem-se críticos diante de 
qualquer atividade solicitada.  
O objetivo geral dessa pesquisa foi analisar através da turma do 1º ano do ensino 
médio da rede pública como os alunos estão desenvolvendo em sala de aula as produções 
textuais, e através dos objetivos específicos, investigar a base da qualidade acadêmica, 
observar a falta de estimulo ou incentivo quando o assunto é produzir um texto em sala de 
aula, como também verificar quais caminhos os discentes percorrem para a realização de uma 
produção textual.  
           Ademais, consideramos o tema que elaboramos importante, pois sabemos que trabalhar 
com produções de textos em sala de aula não é uma tarefa tão fácil, isto é, muitos alunos estão 
habituados apenas a fazerem atividades puramente gramaticais limitando-se apenas a 
responder perguntas objetivas, possuindo a partir disso, uma apatia por desenvolver textos, 
tornando-se maioria das vezes, alunos acríticos. 
Além disso, sentimos a necessidade de realizarmos esse levantamento para sabermos 
exatamente como está à situação atual, no tocante à produção textual, através dos alunos 
ingressos no ensino médio, e se há direcionamentos por parte dos docentes, ou seja, 
incentivos ou não para que os discentes se sintam motivados em sala de aula diante dessa 
atividade, pois, é comum os observarmos chegando à série final com algumas dificuldades 
redatoras. 
Em síntese, a partir das problemáticas encontradas, elaboramos algumas orientações 





Neste trabalho, a metodologia utilizada foi realizada com a turma do 1º ano do ensino 
médio, na qual dividimos em dois momentos, ou seja, duas aulas. No primeiro momento foi 
feita a observação da sala de aula para compreendermos o espaço em que os alunos estão 
inseridos e que metodologia o docente utiliza para instigar os discentes à prática de textos.  
          Já na segunda aula, utilizamos como instrumento para coleta de dados, um questionário 
contendo perguntas dissertativas e objetivas das quais os educandos exprimiram se na sua 
base acadêmica tiveram oportunidades em produzir textos, e se na série atual, eles se sentem 
motivados ou não em realizar essa atividade. 
          Desse modo, pudemos observar na sala de aula um dinamismo muito coerente por parte 
do professor com os alunos, este utilizando geralmente em suas aulas o texto como forma de 
poder transferir os outros conteúdos, por exemplo, os gramaticais, de maneira reflexiva e não 
necessariamente apresentada pelas regras.  
           A aplicação do questionário ocorreu de forma pacífica, embora alguns estudantes se 
recusando a preenchê-lo, mas de nada impediu que realizássemos a pesquisa, pois diante do 
contexto da sala de aula que estávamos todos os presentes nos respeitaram e entenderam 
claramente o motivo de estarmos realizando nossa atividade.    
           Portanto, houve um comprometimento e uma interação de modo geral nesta sala muito 
boa, ou seja, os alunos contribuíram bastante através de suas experiências e aprendizados 
outrora, mas também de acordo com sua atualidade acadêmica com o nosso questionário, até 
porque não foi uma pesquisa cansativa, mas sim, prática e sucinta.  
 
2 Fundamentação Teórica 
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A temática escolhida para essa pesquisa tem por base alguns aportes teóricos, dos 
quais pudemos sistematizar as suas teorias de acordo com o que obtivemos de dados em 
campo e que foi desenvolvido à medida que conseguimos relacioná-los com a nossa reflexão.  
Assim, Antunes (2003) é certeira quando diz que há nas aulas de português algumas 
dificuldades em produzir textos, principalmente quando um aluno em pouco tempo de aula é 
convidado a desenvolver uma produção textual.  
Vale ressaltar que, é notório perceber alguns alunos redigindo texto a partir da 
improvisação devido o tempo curto que é tido em sala de aula, gerando com isso uma 
produção textual realizada às pressas e deixando um pouco a desejar no conteúdo, uma vez  
que para se chegar a uma boa prática redatora, é necessário certo intervalo de tempo para o 
desenvolvimento melhor das ideias. 
Em Antunes (2010) vemos que, muitas atividades propostas em sala de aula utilizam o 
texto como um mero pretexto, ou seja, são atividades das quais o aluno realiza, mas que são 
pouco significantes, e que na maioria das vezes, visa apenas às terminologias gramaticais. 
Como sabemos, no final da década de setenta, a noção de textualidade ganha destaque 
(anteriormente dado à competência textual dos falantes) e, junto ao contexto (generalizando, 
seria o conjunto das condições externas à língua e necessárias para aos processos de 
produção, recepção e interpretação textual) e a interação (o foco do sentido não mais consiste 
apenas do texto, mas sim na relação leitor/escritor).  
Ainda como aporte teórico usaremos as concepções apontadas por Marcushi (2012) 
sobre a importância da linguística do texto, no ensino da língua (na confecção de material de 
apoio) ao criar expectativas e estratégias que utilizem de conhecimentos linguísticos e não 
linguísticos para tal. Isto é, pelo que foi exposto, tratamos o texto como um evento, quando 
em forma de linguagem, for inserido nos contextos comunicativos. 
Dentro dos documentos oficiais, podemos perceber o quanto a interação se faz 
necessário. Os PCNs (2008) nos diz que  ―A prática da linguagem verbal se aprende por meio 
da convivência dos saberes, pois isso fortalece as relações sociais.‖ Ou seja, a convivência 
com os outros indivíduos reflete na prática de produções textuais, tendo em vista que que o 
texto não é apenas o escrito mas é aquele que envolve linguagens verbais e não verbais.  
Desse modo, na BNCC (2017) é dado o devido valor aos suportes utilizados na aula como 
revistas, jornais para que o aluno tenha contato não só com a leitura oral e gêneros da 
atualidade, mas com gêneros escritos tradicionais como o uso dos livros que contribui para o 
enriquecimento cultural do aluno.  
Por fim, as OCEM (2006) pontua que o uso da linguagem é que reflete o pensamento 
do ser humano. Através dessa reflexão, a própria linguagem é usada como mecanismos do ato 
de pensar sobre o meio que o cerca. 
 
3 Análise de Dados 
    
         Os dados obtidos nesta análise têm como objetivo principal a investigação acerca da 
qualidade acadêmica dos alunos no que se refere à prática de produção textual em sala de 
aula.  
          Utilizamos um questionário, composto por 8 (oito) questões, cobrindo tanto o histórico 
da produção textual, passando pelos sentimentos dos alunos durante as aulas, quanto a 
produção em si. Foram elas: 2 (duas) questões discursivas, 1 (uma) questão objetiva de 
escolha simples, 3 (três) questões objetivas de múltipla escolha e 2 (duas) questões hibridas 
(objetiva e subjetiva). 
         Neste cenário, o nosso objetivo foi o de termos uma visão (mesmo que mínima) sobre a 
qualidade no relacionamento entre o aluno e a produção textual. 
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          A sala, na qual aplicamos o questionário é composta dos seguintes números: 
20 (vinte) alunos matriculados; 
14 (quatorze) alunos frequentadores; 
08 (oito) alunos concordaram em realizar a entrevista; 
01 (um) aluno não respondeu ao questionário. 
           A partir disso, ficamos bastante surpresos quando soubemos que quase metade dos 
entrevistados (42,86%) não teve contato com a produção de textos durante todo o ensino 
fundamental. Pois, a obtenção deste dado mostrou-se ser muito relevante para o levantamento 
e, por este motivo, tornou-se a base fundamental para as demais observações realizadas, já 
que as questões seguintes envolviam o sentimento (ou a falta) durante as produções.  
          Sendo assim, 71,43% dos entrevistados acham boas as aulas de produção textual, contra 
28,57%. Estes mesmos percentuais se mantiveram quando perguntamos sobre as sensações 
que ocorriam durante o processo de elaboração textual (motivação, tédio, bem-estar, cansaço, 
obrigação e euforia). 
           Outro registro a ser observado é que, até a aplicação do questionário (no mês de maio 
de 2018), o professor havia realizado 4 (quatro) atividades de produção textual em sala. 
Perguntamos também, sobre a base teórica utilizada para a elaboração de uma produção de 
textos, logo, o objetivo aqui foi o de observar a motivação do aluno em produzir o texto visto 
que a falta deste, refletiria diretamente na atividade proposta pelo professor, isto é, todos os 
entrevistados alegaram pesquisar antes da elaboração de um texto.  
           Nesta questão de múltipla escolha e, por ser uma turma de adolescentes, o esperado foi 
confirmado e o suporte mais utilizado foi à internet (85%), seguido do livro didático (42,85%) 
e da base do conhecimento de mundo: Música, poesia, televisão e filme (42,85%) e 100% dos 
entrevistados não utilizam jornal e/ou revista como aporte teórico. 
          Seguimos perguntando se a utilização de suporte digital (a exemplo de notebooks, 
tabletes, celulares) e não exclusivamente o papel, ajudaria ou atrapalharia na produção 
textual. 85,71% afirmaram que ajudaria enquanto 14,29% foram contrários e preferem as 
atividades exclusivamente no papel. 
           Sendo assim, durante a elaboração do questionário, optamos por colocar duas questões 
abertas (discursivas) para podermos observar a produção textual (sob o foco da linguística 
textual) sem que o ato de responder, por parte do entrevistado, fosse monótono ou cansativo. 
Uma foi utilizada no início do questionário e a segunda para finalizar a atividade.  
           A primeira, já foi relatada anteriormente e tem como grupo base o sentimento do aluno 
sobre a produção textual; a segunda questionou o aluno sobre como a atividade poderia ser 
mais estimulante. Ou seja, 85,71% alegaram que o uso de temais atuais, aliado ao uso da 
internet tornaria a atividade mais prazerosa e estimulante e 14,29% não responderam a 
pergunta. 
          Desde o início adotamos esta (última questão) como a principal pergunta do 
questionário, pois seria o confronto direto a questão sobre a produção textual anterior ao 
ensino médio. Como dito anteriormente 57,14% dos alunos havia executado alguma atividade 
de produção textual no ensino fundamental.  
Portanto, ao confrontarmos com os dados da última resposta, observamos que, do 
grupo observado, 85,71% deles conseguiram internalizar a ação e a executam nas mais 
diferentes situações (como ao responder um questionário acadêmico). Porém, alguns tropeços 
gramaticais foram observados, entretanto, não deve ser contabilizado neste trabalho, pois o 
foco principal trata-se da produção textual e, por serem alunos do primeiro ano, ainda há 
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Embora existindo alguns alunos que se recusaram em participar da nossa pesquisa, 
conseguimos constatar em todo o momento em que tivemos em sala de aula (observando e 
aplicando o questionário), uma avaliação muito positiva, pois primeiramente há uma boa 
interação na convivência entre o professor e a turma.   
A partir disso, avaliamos através dos que participaram o grau de familiaridade destes 
com o processo da produção textual. O fato de 42,86% terem chegado ao ensino fundamental 
sem ter realizado alguma produção de texto, despontou como um grande retrocesso nas 
atividades de ensino e, diante disto, estávamos esperando os mesmos índices durante todo o 
processo, o que não ocorreu, para a nossa surpresa.  
Vale enfatizar que o educador se utiliza de aulas teórico-práticas, não só na própria 
sala de aula, mas também no laboratório de informática fazendo uso dos recursos 
tecnológicos, permitindo aos discentes, uma dinamização nos conteúdos.  
Nesta turma, existe a certeza de que a atividade de escrita é uma necessidade para a 
vida cotidiana e, mesmo os alunos que não gostam de escrever nos relataram que esse 
processo ficaria mais fácil com a adoção de textos atuais e/ou com a inclusão de suporte 
digitais, por exemplo, tabletes e celulares, em contraposição ao simples papel, por isso eles se 
sentem muito à vontade com as aulas que envolvem recursos tecnológicos.  
Finalizamos com a observação de que, a transformação destes jovens em produtores 
textuais, deve-se exclusivamente aos esforços do professor. Ele, ao conseguir cativar a turma, 
consegue produzir (mesmo que ainda na fase inicial) incutir nos discentes uma cultura de 




Este relatório visa não só à importância de estarmos inseridos no contexto pedagógico 
escolar a partir das observações de campo que nos foi proporcionado a partir da disciplina de 
Pesquisa Aplicada ao Ensino de Língua Portuguesa, como também a contribuição de alguns 
aportes teóricos que corroboraram com o desenvolvimento das reflexões aqui inseridas. 
Dessa maneira, os dados obtidos nesta pesquisa, teve a certeza de como foi à base da 
qualidade acadêmica dos estudantes referente à prática da produção textual em sala de aula, 
na qual alguns alunos explicitaram terem tido nenhum contato com a prática de textos.  
Não obstante, percebemos que isso não dificultou o aprendizado deles na série atual, 
pois o professor que eles possuem trabalha bastante o estimulo da escrita como também os 
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
             Prezado (a) aluno (a), 
 
Sou aluno(a) do Curso de Letras – Língua Portuguesa da Universidade Federal da Paraíba e nesse 
semestre estou cursando a disciplina PESQUISA APLICADA AO ENSINO DE LÍNGUA 
PORTUGUESA cujo objetivo principal é aproximar os alunos de Letras da realidade do ensino de 
Língua Portuguesa no ensino básico, preparando-os para a prática da pesquisa em sala de aula. Diante 
dessa exigência, nós, alunos dessa disciplina, devemos realizar uma breve pesquisa, que tenha como 
foco a realidade da aprendizagem de língua portuguesa.  
Nesse sentido, solicitamos a sua colaboração no sentido de responder ao questionário/entrevista 
proposto, como também sua autorização para apresentar os resultados em relatório de pesquisa. Por 
ocasião da análise dos resultados, seu nome, bem como o nome da instituição em que você estuda, 
será mantido em sigilo. 
Esclarecemos que sua participação no estudo é voluntária e, portanto, você não é obrigado (a) a 
fornecer as informações e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo(a) Pesquisador(a). Contudo, 
esperamos contar com a sua colaboração e estamos a sua disposição para qualquer esclarecimento que 
considere necessário. 
 
                                     Atenciosamente, 
 
Assinatura do(a) aluno(a) 
Aluno(a) de Letras, responsável pela pesquisa 
Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou o meu consentimento para 
participar da pesquisa e para publicação dos resultados.  
______________________________________ 
 






UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAÍBA 
CENTRO DE CIÊNCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES 
DEPARTAMENTO DE LETRAS CLÁSSICAS E VERNÁCULAS 
  
 
MODELO DO QUESTIONÁRIO ESTUDANTE 
 
  
Prezado estudante! Gostaríamos de contar com sua colaboração respondendo a este questionário. O 
que importa é conhecer as respostas que estão de acordo com sua realidade. Não deixe de responder 
nenhuma questão! 
 





2)No ensino fundamental II, você fazia produções textuais? 
 
( ) NÃO 
( ) SIM 
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3)Produzir textos, na sua opinião, é uma atividade interessante?  
 
( ) NÃO 
( ) SIM 
 










5)Qual das sensações abaixo você sente ao produzir um texto (marque uma ou várias opções que 
reflitam a sua realidade)?: 
( ) Motivação 
( ) Tédio 
( ) Bem-estar 
( ) Cansaço 
( ) Obrigação 
( ) Euforia 
( )Outro(s).Cite: _________________________________________________  
 
6) Quais fontes você normalmente utiliza como base para a elaboração dos trabalhos em sala de aula 
(marque uma ou várias opções que reflitam a sua realidade)? 
 
( ) internet 
( ) Livro Didático 
( ) Revista 
( ) Jornal / telejornal 
( ) Televisão 
( ) Poesia 
( ) Música 
( ) Outros. especifique:_____________________________________ 
 
7)  Na sua visão, caso as atividades de produção textual fossem realizadas utilizando-se meios digitais 
(ao exemplo de notebook, tablet, celular e não apenas o papel), isto: 
 
( ) Ajudaria 
( ) Atrapalharia 
( ) Seria o mesmo trabalho 
( ) Não sei responder 
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ENSINO DE LÍNGUA INGLESA E O AUTISMO: DESAFIOS E  
POSSIBILIDADES  
  
Edijane Maíla Martins da SILVA  
 edijane_sjp@hotmail.com  
 Colégio Nossa Sra. de Lourdes - Rede IENS 
  
Resumo: Com o passar dos tempos, fica cada vez mais fácil observar o aumento da busca pelo ensino 
de inglês, e isso tem ocorrido também em larga escala no que diz respeito ao ensino de inglês para 
crianças. Ao ser exposta ao novo idioma na escola, ainda na infância, a criança não terá dificuldades 
no aprendizado da língua materna, pois essa é a fase de maior abertura e absorção para aprender. 
Analisando todos estes aspectos pensa-se também na perspectiva da inclusão de crianças especiais no 
ensino de Língua Inglesa em escola regular, especialmente crianças autistas. Ao longo dos anos 
estudiosos e pesquisadores estudam sobre o autismo, sabe-se que se trata de uma síndrome que pode 
ser diagnosticada no ser humano nos primeiros anos de vida, podendo afetar a linguagem, o 
comportamento social e comportamentos relacionados a objetos e rotinas. Nessa perspectiva, o 
objetivo do presente estudo é refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem da Língua Inglesa 
com crianças autistas em escola regular. Sabe-se que há graus diferentes de autismo, porém, este 
artigo relata, de forma geral, como seria trabalhar com autistas em salas de aula com uma melhor 
preparação. Desenvolvido por meio de uma pesquisa bibliográfica e fundamentado em autores como 
Kirst (2015), Vygotsky (1996), Trouche (2002), Locatelli; Vagula (2009), entre outros, este trabalho 
se justifica pela necessidade de rever praticas pedagógicas diante dos processos de inclusão na 
educação. Logo, a partir dos resultados, pode-se afirmar que ensinar uma segunda língua para crianças 
com autismo pode ser uma forma de ajudá-las a se desenvolverem cada vez mais, tanto no aspecto 
cognitivo, quanto no social, visto que o estudo da Língua Inglesa permite que a criança interaja com as 
pessoas ao seu redor. Com a mediação da escola com um todo e a família, a criança autista pode 
avançar de maneira significativa no processo educacional.   




Com o passar dos tempos, fica cada vez mais fácil observar o aumento da busca pelo 
ensino de inglês, e isso tem ocorrido também em larga escala no que diz respeito ao ensino de 
inglês para crianças, pois, ao ser exposta ao novo idioma na escola ainda na infância, a 
criança o assimilará de forma espontânea e natural e poderá não apresentar dificuldades no 
aprendizado da língua materna, ao contrário do que é pensado por algumas pessoas, pois, é na 
infância que ela terá a chance de assimilar aspectos linguísticos de uma outra língua com 
facilidade, devido a plasticidade em seu cérebro, que está em constante transformação nesse 
período. Essa configura-se a fase de maior abertura e absorção para aprender.  
  
Nessa fase, as crianças precisam aprender a gostar da língua mais do que 
qualquer outra coisa, e este deve ser seu principal objetivo. Isso não 
significa que elas não aprenderão muito – aprenderão sim, e você ficará 
surpreso com o tanto que aprendem – mas elas têm vários anos a sua frente 
para aperfeiçoar a língua. Se você proporcionar-lhes as primeiras 
experiências com o inglês de uma atmosfera afetiva e através de atividades 
que elas gostam, há uma boa chance de seus alunos se saírem bem em inglês 
no futuro. (ROTH, 1998 apud PIRES; PAIVA, 2001, p. 53).  
  
Observando todos estes aspectos, pensa-se também na perspectiva da inclusão de 
crianças especiais no ensino de Língua Inglesa em uma escola regular, especialmente crianças 
autistas. O professor pode se achar ―perdido‖ por não saber como lidar com o aluno que 
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precisa de uma maior atenção, às vezes até por falta de informação ou formação devida com 
relação ao autismo. Ao longo dos anos, estudiosos e pesquisadores estudam sobre o autismo, 
sabe-se que se trata de uma síndrome que pode ser identificada no ser humano nos primeiros 
anos de vida, podendo afetar a linguagem, o comportamento social e comportamentos 
relacionados a objetos e rotinas. Logo que diagnosticada, a criança precisa de um 
acompanhamento de um profissional especialista na área da saúde para a realização de um 
diagnóstico confiável, assim a criança com autismo e suas famílias podem ser beneficiadas 
com essa devida atenção.  
Diante disto, surgiu-se os seguintes questionamentos: como se dá o processo de 
ensino-aprendizagem dessas crianças? Quais os desafios enfrentados pelo professor em sala 
de aula? Quais as possibilidades de ensino diante destes desafios? Perante as essas questões, 
este trabalho foi desenvolvido a partir de uma pesquisa bibliográfica e fundamentado em 
autores como Kirst (2015),Vygotsky (1996), Trouche (2002), Locatelli e Vagula (2009), entre 
outros, e realizado na tentativa de encontrar  possíveis respostas para ajudar no processo de 
ensino, não só nas aulas de Inglês, mas também no processo educacional como um todo, 
justificando-se pela necessidade de rever praticas pedagógicas, frente aos aspectos inclusivos 
da educação.  
A pesquisa apresenta primeiro uma breve discussão sobre o ensino de inglês para 
crianças, em seguida a criança e o autismo em sala de aula e por fim os desafios que os 
educandos podem enfrentar, seguindo das possibilidades existentes e pertinentes para a 
inclusão nessas aulas.  
  
1 Ensino de língua inglesa para crianças  
  
Aprender uma nova língua é essencial nos dias atuais. Se tratando em aprender um 
novo idioma, estudiosos afirmam que quanto mais cedo para crianças, melhor para o 
desenvolvimento e ampliação do pensamento linguístico da língua em questão, pois elas 
assimilam uma língua estrangeira, em particular o inglês, com uma abrangente naturalidade e 
espontaneidade quando começam mais cedo, melhor ainda, no processo de alfabetização. 
Dessa forma poderão dedicar mais tempo ao aprendizado da língua, acumulando um 
conhecimento maior e mais sólido, por isso a necessidade de incentivar a aprendizagem da 
Língua Inglesa desde a infância. Nessa perspectiva, Vygotsky afirma:  
  
[...] do ponto de vista do desenvolvimento psicológico, a memória, mais do 
que o pensamento abstrato, é característica definitiva dos primeiros estágios 
do desenvolvimento, ao longo do desenvolvimento ocorre uma 
transformação, especialmente na adolescência. [...]. (VYGOTSKY, 1988 
apud BERGER; MORO; LAROCCA, 2010, p. 48).  
   
Ao ser exposta ao novo idioma na escola, ainda na infância, a criança não terá 
dificuldades no aprendizado da língua materna, ao contrário do que é pensado por pais de 
alunos e algumas outras pessoas. As crianças são capazes aprender duas línguas distintas sem 
a possibilidade de qualquer confusão dos conhecimentos adquiridos, ela sabe diferenciar o 
momento de usar cada idioma.  
É essencial salientar a importância da imersão ao ensinar um novo idioma. Não se 
deve ensinar somente as regras gramaticais, mas também apresentar, através de atividades 
lúdicas e dinâmicas, a cultura de países onde se fala o idioma em questão, neste caso, o 
inglês. Trouche (2002, p. 81) afirma que:   
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[...] todo o professor de língua estrangeira busca os meios que permitam ao 
aluno a aquisição de competência comunicativa, isto é, do conhecimento 
não só de regras gramaticais, mas também de regras contextuais ou 
pragmáticas indispensáveis à interação social.  
  
Para ensinar inglês às crianças o professor deve estar preparado para tal missão, pois o 
profissional deve fazer uso da ludicidade, bem como jogos e dinâmicas interativas, pois a 
criança necessita de interação para aprender algo, principalmente quando se trata de algo 
novo para ela, assim ela poderá demonstrar interesse e sentir-se motivada a continuar. Sobre 
a ludicidade Almeida (2008 online) acrescenta que:   
  
O lúdico tem sua origem na palavra latina "ludus" que quer dizer "jogo". Se 
achasse confinado a sua origem, o termo lúdico estaria se referindo apenas 
ao jogar, ao brincar, ao movimento espontâneo. A evolução semântica da 
palavra lúdica, entretanto, não parou apenas nas suas origens e acompanhou 
as pesquisas de Psicomotricidade. O lúdico passou a ser reconhecido como 
traço essencial de psicofisiologia do comportamento humano. De modo que 
a definição deixou de ser o simples sinônimo de jogo. As implicações da 
necessidade lúdica extrapolaram as demarcações do brincar espontâneo. 
Passando a necessidade básica da personalidade, do corpo e da mente. O 
lúdico faz parte das atividades essenciais da dinâmica humana. 
Caracterizando-se por ser espontâneo funcional e satisfatório.  
  
O lúdico é, dessa forma, a ponte que une a vontade ao prazer por realizar atividades. O 
aluno encontra o seu contexto, desenvolve a aprendizagem e torna-se um agente 
transformador nesse processo.  
Roth (1998 apud PIRES; PAIVA, 2001, p. 51) indica sete pontos presentes na vida da 
criança na infância que precisam ser permanecidos na prática docente do professor, para que 
as aulas percorram como o esperado:   
  
ENERGIA: As crianças precisam se movimentar;  
BARULHO: O professor pode controlar o barulho, mas não deve esperar 
que as aulas sejam silenciosas, é permitido que as crianças produzam 
barulhos positivos durante a execução de jogos e atividades movimentadas;   
RAPIDEZ: Assim como as crianças aprendem rápido, também esquecem 
muito rápido, por isso os conteúdos ensinados devem ser revisados 
constantemente;   
SENTIDOS: É necessário admitir oportunidades nas quais as crianças 
possam usar seus sentidos; além da fala, é preciso estimular o ver, ouvir, 
tocar cheirar e provar;    
IMAGINAÇÃO: O educador deve aproveitar nas brincadeiras de ‗faz de 
conta‘, a incrível habilidade das crianças de mesclar fantasia com a 
realidade; 6. ENTUSIASMO: O processo de aprendizagem deve ser 
acompanhado com os benefícios da alegria e do entusiasmo das crianças;  
6. TEMPO: As crianças perdem o interesse facilmente, portanto, não se 
deve sobrecarregá-las, para que a progressão aconteça com o tempo.  
  
Dentro das discussões sobre o ensino de inglês para crianças Figueiredo também diz:   
 
 
A idade do indivíduo é um dos fatores que determinam o modo pelo qual se 
aprende uma língua. Mas as oportunidades para a aprendizagem, a 
motivação para aprender, e as diferenças individuais são também fatores 
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determinantes para o sucesso na aprendizagem. (FIGUEIREDO, 1997 apud 
GOLÇALVES,  
2009 p. 02).   
  
Os autores trazem a reflexão da grande importância do tentar fazer a criança interagir 
em sala de aula, podendo ser através de jogos ou brincadeiras. E, diante deste ponto de vista, 
percebe-se que todos esses cuidados e atenção, que se deve ter no planejamento de aulas de 
inglês para crianças, devem ser redobrados ao pensar em aulas para autistas, pois, além de 
todas as peculiaridades de uma criança, elas têm suas características próprias, sendo estas 
relacionadas ao transtorno.  
  
2 A criança e o autismo   
  
Atualmente um dos assuntos mais indagados e que vem sendo estudado ao longo dos 
anos, o autismo trata-se de um transtorno global do desenvolvimento, caracterizado como 
sendo uma desordem neurológica que compromete o indivíduo em seu desenvolvimento 
social pleno.  
 
O termo autismo origina-se do Grego autós, que significa ―de si mesmo‖. 
Foi empregado pela primeira vez pelo psiquiatra suíço E. Bleuler,em 1911, 
que buscava descrever a fuga da realidade e o retraimento interior dos 
pacientes acometidos de esquizofrenia. (CUNHA, 2015, p. 20)  
  
Segundo Kirst (2015, p. 6) ―o autismo é um transtorno no desenvolvimento que dura 
por toda a vida. Ele faz parte do espectro do autismo‖. Ele diz ainda que ―a palavra ‗espectro‘ 
é usada porque, embora todas as pessoas com autismo tenham três principais áreas de 
dificuldade em comum, sua condição vai impactá-las de maneiras muito diferentes‖.  
De acordo com Kirst (2015) as três áreas de dificuldades que são em comum em 
autistas, são:  
  
Dificuldade na com comunicação social: para as pessoas com transtorno 
do espectro autismo, a linguagem corporal pode parecer tão estranha quanto 
ouvir uma língua estrangeira desconhecida. As pessoas com autismo têm 
dificuldades com a linguagem verbal e não verbal. Muitas compreendem a 
linguagem de forma muito literal e acham que as pessoas sempre querem 
expressar exatamente aquilo que dizem. Algumas pessoas com autismo 
talvez não falem ou tenham uma fala bastante limitada. Geralmente 
entendem o que as outras pessoas lhe dizem, mas elas próprias utilizam 
meios alternativos de comunicação, como linguagem de sinais ou símbolos 
visuais.  
Dificuldade na interação social: as pessoas com autismo, muitas vezes, 
têm dificuldade em reconhecer ou compreender as emoções e sentimentos 
das outras pessoas, bem como expressar os seus próprios sentimentos e 
emoções, o que pode dificultar a sua inserção na vida social.   
Dificuldade com a imaginação social: a imaginação social nos permite 
compreender e prever o comportamento das outras pessoas, entender ideias 
abstratas e imaginar situações que estejam fora de nossa rotina diária 
imediata. Dificuldade com a imaginação social significa que as pessoas 
autistas têm limitações em: compreender e interpretar pensamentos, 
sentimentos e ações de outras pessoas; prever o que vai acontecer a seguir 
ou o que poderia acontecer a seguir; compreender o conceito de perigo (...); 
participar de jogos e atividades imaginativos (...); preparar-se para 
mudanças e fazer planos para o futuro; lidar com situações novas ou 
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desconhecidas. A dificuldade com a imaginação social não deve ser 
confundida com falta de imaginação. Muitas pessoas com autismo são 
bastante criativas e podem se tornar excelentes artistas, músicos ou 
escritores, por exemplo. (KIRST, 2015, p. 7).   
  
Diante destas principais áreas de dificuldade percebe-se que cada autista é um ser 
único, com peculiaridades e características próprias, por isso a criança com autismo reponde 
à estímulos ou intervenções de modo particular, e no seu próprio tempo, necessitando de uma 
atenção individualizada por parte da família e comunidade escolar.  
Na sociedade ainda há paradigmas com relação a pessoas com autismo, como por 
exemplo, a criança é vista como um ser inativo, sem participação considerável, 
principalmente no âmbito escolar, como ressalta Freitas (2012, p. 11):   
 
[...] quando se ouve a palavra autismo, é comum que as pessoas tenham uma 
imagem ou definição do que para elas é essa patologia, facilitado por todas 
as informações e pelas classificações, ou até mesmo encontram-se pessoas 
que não sabem nada sobre. É muito fácil encontrar as definições postas do 
lado dos paradigmas criados sobre o autismo, como sendo crianças que não 
falam; que ficam isoladas balançando o corpo de maneira repetitiva e 
brincando com algo incansavelmente. Essa cena até pode ilustrar uma 
pessoa com autismo. Mas não se limita a isso.  
  
Ainda sobre esses paradigmas, Sacks acrescenta:  
 
A maioria das pessoas (e, de fato, dos médicos), se questionada sobre o 
autismo, faz uma imagem de uma criança profundamente incapacitada, com 
movimentos estereotipados, talvez batendo com a cabeça, com uma 
linguagem rudimentar, quase inacessível: uma criatura a quem o futuro não 
reserva muita coisa. (SACKS, 1995, p. 255).  
  
É importante ressaltar que, para o processo de desenvolvimento das habilidades das 
crianças com autismo ocorrer de fato, o apoio e amor familiar, acompanhamento 
especializado e uma união direta entre família e escola são fatores determinantes.  Como 
afirmam Gomes; Balbino; Silva (2014, p. 4)  
  
[...] é de suma importância que a inclusão seja iniciada no contexto familiar, 
e que os pais ao receberem o diagnóstico do autismo busquem o auxílio de 
diversos profissionais e mantenham uma interligação com a escola e suas 
metodologias de ensino.  
  
    
Em concordância com os autores citados anteriormente, é importante que, logo que 
diagnosticado, a família entre em contato com a escola para que seja realizado um bom 
trabalho. São muitas as informações relevantes que apenas os pais de alunos autistas têm 
conhecimento, e que o professor precisa saber. A partir de uma comunicação constante com 
esses pais, o educador pode estar apto para adequar suas práticas pedagógicas as necessidades 
particulares de ensino da criança com autismo.   
Deve-se levar em consideração que a atuação de um profissional psicopedagogo com 
a família, no diagnóstico ou na avaliação, já se configura na intervenção dinâmica do lar e 
que há diferenças entre intervenção e tratamento. Assim, Cunha (2015, p.88) ressalta que:  
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O termo tratamento refere-se usualmente à terapêutica medicamentosa ou 
não, enquanto a intervenção pode ser compreendida como a busca por um 
desenvolvimento melhor das habilidades do indivíduo com vista à 
superação de suas dificuldades.  
  
Tanto o tratamento quanto a intervenção devem ser conjuntamente conduzidos por 
uma equipe de profissionais especializados em suas diferentes áreas.  
  
3 Desafios para inclusão do aluno com autismo nas aulas de língua inglesa  
  
A Língua Inglesa é uma importante ferramenta de desenvolvimento da aprendizagem 
para todas as crianças. Ela coopera com a formação de um cidadão capaz de relacionar-se 
com diferentes modos de organização cultural e social, e pode, também, proporcionar 
melhores perspectivas educacionais igualitárias.   
Os PCNs da língua estrangeira (1998, p. 38) ressaltam que:   
  
O papel educacional da Língua Estrangeira é importante, desse modo, para o 
desenvolvimento integral do indivíduo, devendo seu ensino proporcionar ao aluno 
essa nova experiência de vida. Experiência que deveria significar uma abertura para 
o mundo, tanto o mundo próximo, fora de si mesmo, quanto o mundo distante, em 
outras culturas. Assim, contribui-se para a construção, e para o cultivo pelo aluno, 
de uma competência não só no uso de línguas estrangeiras, mas também na 
compreensão de outras culturas.   
  
 
Isso nos remete a uma reflexão acerca da importância da Língua Inglesa como 
componente curricular na educação de crianças com autismo, em que isso pode ajudar no 
desenvolvimento dessas crianças.  
Diante desse processo, percebe-se que o professor pode enfrentar vários desafios. Um 
deles já começa na infância, pois é nesta fase em que se ensina o processo de autonomia às 
crianças, como pegar o lanche sozinho e escovar os dentes após o recreio, por exemplo. A 
criança com autismo não terá essa autonomia natural, o que parece ser aparentemente 
simples, para ela pode não ser, e o professor deve ter consciência disso.  
Para aprender um novo idioma é necessário que haja comunicação e que o indivíduo 
possa interagir com o outro. Como já mencionado neste trabalho, o autismo é uma síndrome 
que compromete a comunicação da criança e a priva da interação com os demais. Como 
afirma Cunha (2015):  
  
A linguagem para comunicação social demanda, em sua essência, a abstração e a 
codificação e, por isso, ela se torna extremamente literal e desprovida de símbolo 
no universo autístico. Ocorre profunda dificuldade para dar sentido a ela e utilizá-la 
para fins de comunicação. (p.41)  
  
E o que o professor deve fazer quanto a isso? Esse é um dos maiores desafios 
pautados ao ensinar inglês para crianças com autismo. Estes aspectos são, de forma geral, 
levados em consideração em todos os contextos de ensino-aprendizagem.   
Embora no processo de ensino de Língua Inglesa ao aluno com autismo apareçam 
determinados obstáculos, essa prática não deve ser vista como ―improvável‖, pois é nesse 
processo de ensino que o aprendiz autista pode ter a oportunidade de aprender sobre novas 
culturas e países, enxergando-se como um cidadão do mundo que também faz parte da 
sociedade na qual está inserido.  
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4 Reflexões sobre as práticas pedagógicas para inclusão do autista na sala de aula de 
língua inglesa  
  
No processo educacional a escola deve direcionar e preparar todos os profissionais 
que dela fazem parte. É de extrema importância que os educadores estejam devidamente 
preparados para receber a criança autista com uma visão inclusiva e acolhedora, permitindo 
assim uma boa adaptação do aluno ao novo contexto escolar.  
De acordo com Locatelli e Vagula (2009, p. 6):  
   
 [...] investir na formação irá facilitar a implementação da proposta de 
educação inclusiva, a qual envolve toda uma preparação do professor que, 
com base nas dificuldades e diferenças do alunado, buscará novas formas 
de ensinar e de aperfeiçoar seu trabalho em sala de aula.   
  
        Em consonância com este aspecto inclusivo, Cunha (2015) complementa afirmando que: 
   
O trabalho na escola estabelece impreterivelmente a ação. A ação move os 
corações   bem mais do que as teorias. Não se constroem os movimentos de 
aprendizagem somente com a qualidade das nossas ideias, mas, 
principalmente, com o valor das nossas ações. (p. 52)  
 
No tocante ao ensino de Língua Inglesa para estas crianças, exige-se que os 
professores sejam devidamente capacitados para tal, pois estas apresentam características e 
dificuldades peculiares referentes ao aprendizado. É indispensável o uso de metodologias 
apropriadas e da criação de um ambiente de sala de aula que envolva o aluno com autismo e 
que o encoraje a querer desenvolver gradativamente as novas descobertas da língua em 
questão. ―Os alunos necessitam encontrar na estrutura do ambiente a acolhida natural que 
estabelece uma disciplina espontânea, que não subjuga o espírito do homem, mas prepara-o 
para o aprendizado.‖ (CUNHA, 2015, p. 100)  
Segundo Vygotsky (1996), o processo de aprendizagem das crianças depende 
essencialmente da interação social. No processo descrito por ele como Zona de 
Desenvolvimento Proximal (ZDP), o professor necessita ter a consciência de que ele agirá 
com mediador deste aprendizado, então o mesmo deve agir no auxílio a essas crianças no que 
diz respeito ao desenvolvimento de todos os aspectos linguísticos e culturais que envolvam o 
idioma abordado, proporcionando a interação e permitindo que os alunos desenvolvam novas 
experiências.  
Vygotsky (1996, p. 60-61) acentua que:   
  
Um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de 
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta vários processos 
internos de desenvolvimento, que são capazes de operar somente quando a 
criança interage com pessoas em seu ambiente e quando em operação com 
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se 
parte das aquisições do desenvolvimento independente da criança.   
  
Levando em consideração a ZDP, é imprescindível que quando ocorrem dificuldades 
de comunicação no educando, há a precisão de um suporte educacional para a promoção da 
interação social na escola, na família e demais ambientes. Dessa maneira, Cunha (2015, p. 
80-81) diz que o autista necessitará adquirir:  
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Compreensão da linguagem para sua utilização: a fala é uma forma de 
linguagem, mas, se houver dificuldades nessa área, poderão ser utilizados 
outros recursos de comunicação [...] que devem ser estimulados juntamente 
com a fala.  
Habilidades de letramento: mesmo diante das limitações de autismo, o 
professor deve propiciar as possibilidades de acesso a todos os saberes 
possíveis.  
Habilidades com diferentes meios de comunicação: pode ser que o autista 
não domine amplamente uma linguagem e necessite de outros recursos 
comunicativos.  
Capacidade para superar frustração e a irritabilidade que podem advir das 
dificuldades de comunicação: é normal o autista ficar irritado por não 
conseguir expressar o que pensa. É crucial para ele, como aprendente, que o 
professor o compreenda e o ajude nessas horas. A primeira maneira de 
ajudalo é procurar entender o modo como ele se expressa.  
  
Diante disto os docentes devem oferecer a esses alunos a possibilidade do 
desenvolvimento de novas habilidades relacionadas ao novo idioma e uma atuação efetiva no 
campo de estudo deste, que aconteça desde o âmbito educacional ao espaço no qual estão 
inseridos.  
As aulas devem ser, assim, planejadas de uma forma que possa chegar a esse aluno, 
para que, dentro das suas particularidades e limitações, ele possa alcançar algum resultado 
positivo. Dessa maneira, é de suma importância que o docente busque sempre formas 
diferenciadas para trabalhar e efetivar a aprendizagem dessas crianças com autismo e que se 
faça uso de procedimentos metodológicos e avaliativos diferenciados de forma que respeite o 
tempo de aprendizado de cada uma dessas crianças.  
Dessa forma entender-se que: ―A criança com autismo é capaz de aprender, como as 
outras crianças, entretanto, faz-se necessária a utilização de técnicas [...] considerando as 
características do modo de ser e estar [...] dessa criança‖ (COSCIA, 2010, p. 19).   
  
Consideraçoes Finais  
  
Com os resultados obtidos após a pesquisa bibliográfica, revela-se que o ensino e 
aprendizagem de Língua Inglesa pode contribuir no processo do desenvolvimento cognitivo e 
social do aluno com autismo, visto que esse idioma pode ajudar a criança a interagir e 
socializa-se com os demais ao seu redor. Por meios de aulas dinâmicas e interativas a criança 
pode se sentir motivada na aprendizagem de um novo idioma.  
No processo de inclusão o professor pode enfrentar vários desafios em sala de aula, 
mas cabe ao mesmo estudar, pesquisar e investir em sua formação, para que, junto com a 
família, possa contribuir com a educação dos autistas. Frisa-se a importância da 
conscientização por parte dos docentes, e de toda a escola, sobre a necessidade de adaptação 
das práticas de sala de aula, sendo possível, dessa forma, atender as necessidades 
educacionais desses alunos.  
No tangente as dificuldades de aprendizagem detectadas em crianças com autismo, 
percebe-se que cada uma tem suas particularidades, necessitando, assim, de uma atenção 
individualizada. Em um trabalho minucioso e colaborativo entre família e escola, desde o 
diagnóstico, tudo isso pode ser possível para que haja aprendizagem e interação da criança 
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Universidade Estácio de Sá 
 
Resumo: Com o advento dos computadores e demais plataformas digitais, houve a necessidade de 
adaptar a tradução de acordo com as novas formatações e características dos meios eletrônicos de 
comunicação e entretenimento, surgindo assim, o processo de localização. Porém, este processo ainda 
não possui uma ampla variedade de estudos dedicados a si, em especial sobre a localização de games. 
Portanto, apresentamos como objetivos para este trabalho introduzir o conceito de localização a partir 
de sua comparação com conceitos de tradução e caracterizar o processo de localização de games no 
que diz respeito a seus elementos tradutórios, delimitações criativas e particularidades da indústria. 
Apoiamo-nos principalmente dos trabalhos de Bernal-Merino (2007a, 2007b), LISA (2003, 2007), 
Magiron e O‗Hagan (2006), e Silva (2015) para fundamentar as caracterizações tecidas sobre a 
localização e a localização de games em particular. Podemos concluir que a localização se difere da 
tradução por ser um processo cujas práticas vão além do que se entende tradicionalmente por tradução, 
envolvendo questões culturais e de preferências mercadológicas em maior escala. Concluimos também 
que localização de games é um processo presente na indústria de video games desde seu início, 
embora a forma com esse processo é realizado e a forma com que ele influencia a indústria se 
modificou drasticamente com o passar do tempo. A localização de games compartilha diversas 
características com outros tipos de localização e de tradução apresentando, contudo, particularidades 
que precisam ser estudadas com mais detalhes para beneficiar tanto a área de Estudos da Tradução 
quando as práticas da indústria de video game. Essas particularidades envolvem a ampla variedade de 
elementos tradutórios dentro e fora de um game, o fato de um game ser um produto de entretenimento 
interativo, questões de licença entre franquias ou produtos relacionados a um game e a falta de 
contexto comum à projetos de localização de games. 




 Com a evolução da tecnologia, de modo geral, hoje em dia podemos contar com 
muitos recursos para que haja tanto comunicação quanto compartilhamento de informações e 
produtos entre diversas partes do mundo. Nesse processo de globalização, a tradução se faz 
uma grande aliada. Com o advento dos computadores e demais plataformas digitais, houve a 
necessidade de adaptar a tradução de acordo com as novas formatações e demandas dos meios 
digitais, surgindo assim, o processo de localização. De acordo com Corliss (2006), O‘Hagan 
(2007) e Mangiron & O‘Hagan (2006) podemos entender a localização como o processo de 
tradução e adaptação pelo qual certo produto ou conteúdo multimídia passa para ser melhor 
recebido por um mercado estrangeiro. Embora a tradução seja parte fundamental desse 
processo, há aspectos tecnológicos e culturais igualmente importantes que fazem com que a 
localização se torne um processo complexo e diferente da tradução.  
Uma das possíveis utilizações desse processo é para a localização de jogos eletrônicos, 
doravante chamados de games. Dentro da indústria de video games, a atenção dada à 
qualidade e possíveis consequências da localização de um game são preocupações recentes, 
embora versões localizadas de games existam desde os primórdios da criação da indústria. É 
também um processo cada vez mais comum, visto as tendências de crescimento e expansão 
mundial desse mercado. Através desse tipo de mídia podemos ainda exemplificar a variedade 
de conteúdos com os quais a localização lida. 
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Visto a atualidade da relevância da localização e sua incorporação em produtos para o 
mercado nacional, este artigo, que é um recorte da monografia A Localização de Games: 
Estratégias de Tradução de Chesterman Dentro do Processo de Localização do Game 'The 
Count Lucanor' (TRIANDAFELEDIS, 2017), tem como objetivos introduzir o conceito de 
localização a partir de sua comparação com conceitos de tradução, e caracterizar o processo 
de localização de games no que diz respeito a seus elementos tradutórios, delimitações 
criativas e particularidades da indústria. 
O referencial teórico no qual nos apoiamos conta principalmente com trabalhos de 
Bernal-Merino (2007a, 2007b), que abordam as particularidades da localização de games 
enquanto um processo que lida com diversos tipos de tradução e mídias. A LISA (2003, 2007) 
nos fornece contexto para a localização e exemplos de suas características. Magiron e 
O‘Hagan (2006) nos apoiam com comparações entre a localização de games e outros tipos de 
localização. 
 
1 Tradução e surgimento da localização 
 
Ao nos referirmos à tradução, levamos em consideração as categorias de tradução de 
Jakobson (1959), que são: tradução intralingual, tradução interlingual e tradução 
intersemiótica. A primeira refere-se ao processo de tradução que acontece dentro de uma 
mesma língua, a segunda ao processo tradutório entre conteúdos de línguas diferentes, e a 
terceira ao processo de tradução entre conteúdos verbais e não-verbais (um texto para uma 
imagem, por exemplo). 
Além dessas categorias, consideremos aqui a discussão milenar da tradução ―sentido 
por sentido‖ ou ―palavra por palavra‖ para argumentar em favor da primeira. Hurtado Albir 
(1998, p. 42 apud LUCINDO, 2006, p. 3) define tradução como ―processo de reexpressão do 
sentido que as palavras e frases adquirem no contexto‖. O que buscamos expor com essa 
definição é o caráter social da tradução, uma vez que, se ela lida com elementos linguísticos, 
lida com os sentidos elaborados dentro de contextos sócio histórico culturais.  
Acrescentando à importância dos sentidos e contextos fonte e alvo para a tradução, 
temos a definição de tradução de Baker (1998 apud BRANCO, 2011, p. 162): ―habilidade de 
significados específicos serem transferidos de uma língua para outra sem mudanças radicais‖ 
e também a de Klein-Braley & Franklin: ―tradução é a transferência de conteúdos de uma 
cultura para outra‖ (1998, p. 56, tradução nossa). 
Mais uma vez enfatizamos a tradução como um processo entre culturas, sentidos e 
contextos, de forma que, após traçarmos um paralelo entre as definições dos autores acima, 
chegamos a definição de tradução que utilizaremos neste trabalho: a tradução é um processo 
no qual sentidos de um conteúdo de origem são transformados de forma a serem coerentes 
com os sentidos de um conteúdo alvo, levando em consideração características culturais e 
contextuais de ambos os conteúdos. 
Após a década de 1950, e especialmente da década de 1980 em diante, o mundo entrou 
em uma onda de globalização em uma escala jamais vista. O desenvolvimento de tecnologias 
que permitiram a comunicação entre pessoas de diferentes lugares do mundo com crescente 
eficiência e rapidez acabou despertando também um interesse por novas possibilidades de uso 
da tradução. A localização surgiu através da relação entre tradução e meios eletrônicos, como 
um processo de ampla aplicação, e podemos encontrar definições variadas para ele. 
A LISA (Localization Industry Standards Association, ou Associação de Padrões da 
Indústria de Localização), foi uma importante organização de troca de informações e 
promoção de inovações nas áreas de conteúdos envolvidos na localização de softwares e 
similares entre seus associados. Funcionando entre 1990 e 2011, a organização afirma que ―A 
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localização é o processo de adaptar e fabricar um produto de forma que ele transmita a mesma 
impressão e aparência de um produto fabricado nacionalmente‖ (LISA, 2003, p. 3 tradução 
nossa) e também que ―A localização envolve a adaptação de qualquer aspecto de um produto 
e serviço que seja necessário para que esse produto seja vendido ou usado em outro mercado.‖ 
(LISA, 2007, p. 11, tradução nossa). 
Além disso, a LISA (2007) lista algumas possibilidades para as questões envolvidas na 
localização, sendo elas linguísticas, físicas, técnicas, culturais e relacionadas a negócios. 
Desde já podemos apontar que, tendo em vista a prioridade do processo na adequação de um 
produto para um mercado alvo, o localizador terá algumas liberdades e obrigações em suas 
escolhas diferentes das tomadas com outras mídias. Vemos agora mais uma definição que 
esclarece as principais características de um produto que podem ser alteradas em uma 
localização. 
A GALA (Globalization and Localização Association, ou Associação de Globalização 
e Localização), que atualmente é a principal associação de trocas de informação e práticas 
inovadoras nessa área, diz que: 
 
A localização (também referenciada como ―l10n‖) é o processo de adaptar 
um produto ou conteúdo para um locale ou mercado específico. A tradução é 
apenas um dos vários elementos do processo de localização. Além da 
tradução, o processo de localização pode incluir: 
Adaptação de gráficos para os mercados alvos 
Modificação de conteúdo para servir às preferências e hábitos de consumo 
de outros mercados 
Adaptação de design e layout para que textos traduzidos sejam mostrados 
adequadamente 
Conversão a requerimentos locais (tais como moedas ou unidades de 
medida) 
Usar formatação local correta para datas, endereços e números de telefone 
Lidar com regulamentações locais e requerimentos legais 
O alvo da localização é dar ao produto a aparência e impressão de ter sido 
criado especificamente para um mercado alvo, não importa sua língua, 
cultura ou localização. (GALA, 2017, p. 1, tradução nossa) 
 
Tanto as definições da LISA (2003, 2007) quando da GALA (2017) apontam uma 
distinção entre tradução e localização, mencionando a segunda como um processo mais amplo 
do qual a tradução faz parte. Essa distinção se faz necessária devido à localização lidar com 
formatações, aspectos técnicos e não linguísticos que não são abordados (ou aceitos) em 
contextos ―tradicionais‖ de tradução. É importante que haja considerações a questões legais 
envolvendo os conteúdos do produto localizado, adaptação de elementos de medida, e 
adaptação de elementos de layout ou símbolos. E também a possibilidade de incluir ou 
remover conteúdos no produto localizado, se isso fizer com que ele se adapte as condições 
culturais e de vendas esperadas de um produto específico para um mercado local. 
Visto as definições acima apresentadas, entendemos a localização como o processo de 
tradução e adaptação física e cultural pelo qual certo produto passa para ser recebido por um 
mercado estrangeiro como sendo um produto feito localmente. 
Tanto em contextos comerciais quanto em contextos acadêmicos, a localização 
enquanto um processo específico é um conceito relativamente recente. Portanto sua 
exploração, embora visivelmente em crescimento, ainda carece de pesquisas que podem 
abordar uma enorme variedade de possibilidades. 
Como exemplo, O‘Hagan (2007) cita possibilidades de pesquisa dentro da localização 
de games, a saber: A) exploração e descrição de práticas e normas da localização de jogos; B) 
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investigação do domínio de conhecimento de localizadores sobre o universo de games; C) 
comparação entre as práticas utilizadas ao longo da evolução da localização; D) as 
delimitações diferenciadas que localizadores têm enquanto traduzem um game comparadas a 
modos mais ―tradicionais‖ de tradução; E) o fato de que a indústria de localização opera mais 
baseada em intuição adquirida com a prática do que com fatos e dados adquiridos em 
pesquisas. 
Além de uma definição geral, também é importante entender que um processo de 
localização terá particularidades de acordo com o tipo de produto no qual é utilizado. Vemos 
a seguir algumas características da localização de games. 
 
2 Localização de games 
 
Antes de detalhar as características desse processo específico, é necessário definir a 
qual tipo de mídia estamos nos referindo, visto que um dos problemas que podemos encontrar 
ao buscar material sobre o assunto é a falta de termos padronizados. 
O‘Hagan (2007) mencionou cinco termos utilizados por pesquisadores diferentes: 
computer games, electronic games, digital games, videogames, e video games. Todos se 
referem a um ―Jogo em que imagens e sons aparecem numa tela de televisão ou de 
computador desafiando o usuário a manipulá-las eletronicamente, a tomar decisões rápidas 
e/ou a responder a perguntas e desafios exibidos na tela‖ (MICHAELIS, 2017, p. 1). 
O termo original do inglês e convencionado mundialmente é video game, porém, em 
PT-BR, dicionários diversos (MICHAELIS, 2017; PRIBERAM, 2017; DICIO, 2017) 
apresentam o verbete videogame, com definições múltiplas que se referem tanto aos jogos 
eletrônicos como aos consoles nos quais eles são jogados. Essa ambiguidade pode gerar certa 
confusão acerca do que nos referimos, então, para evitar esse problema, e também para tentar 
seguir um padrão dentro das pesquisas nacionais, optamos pelo termo games quando nos 
referirmos aos jogos eletrônicos, e reservamos video game para as plataformas de jogo. 
 
2.1 Elementos tradutórios em games 
 
Dependendo do gênero do game, a influência dos diálogos e narração para o 
entendimento da história pode ser maior ou menor. O universo de um game de RPG como os 
da série Final Fantasy, por exemplo, é composto por muitos elementos complexos que 
revelam características sociais dos personagens. Como dito por Silva (2015, p. 15) ―Os 
diálogos adquirem desde logo uma conotação quase literária, usando figuras de estilo ou 
maneiras de falar arcaicas (para simular uma personagem antiga ou com pouca perícia em 
situações sociais)‖. Isso pode dar aos localizadores uma maior responsabilidade e liberdade na 
hora de escolher quais recursos da língua alvo serão adequados para transmitir os sentidos da 
experiência original do game. 
Com os menus e a interface de usuário encontramos considerável semelhança com as 
características associadas à localização de softwares. Os menus e interfaces afetam, 
principalmente, a funcionalidade do game enquanto um software, e a questão do espaço 
disponível torna-se de essencial importância para as escolhas de tradução. No menu inicial de 
Plants vs Zombies por exemplo, o texto mescla-se à imagem de forma que possíveis 
localizações necessitariam dar uma atenção especial ao desenho das letras além da tradução 
do texto em si. 
Silva (2015, p. 15) lista como itens de interface de usuário ―todo o conjunto de 
recursos visíveis que o jogador tem durante o jogo‖, por exemplo ―indicadores como a vida e 
magia restantes, o mapa e diversos pontos de interesse[...]‖. Mangiron & O‘Hagan (2006) 
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afirmam que a criatividade e originalidade com as quais a tradução desses elementos é feita 
está no mesmo patamar de importância do que o puro aspecto funcional: ―Isso se deve ao 
principal propósito de um game ser entreter o usuário, enquanto a dimensão utilitária é o 
objetivo de um software de negócios‖ (MANGIRON & O‘HAGAN, 2006, p. 1, tradução 
nossa). 
Sequências cinematográficas são também muito comuns aos games de hoje em dia, e 
seus processos de tradução não diferem muito dos processos de dublagem de filmes ou 
animações, porém há consideráveis diferenças quando na parte de legendagem. Mangiron & 
O‘Hagan (2006) chamam atenção para o fato de a maioria dos games de origem japonesa 
serem dublados para o inglês e posteriormente legendados para outros idiomas. Além disso, 
as autoras mencionam a presença de legendas intralinguais e interlinguais sob o controle do 
jogador (assim como em DVDs) apresentadas num ritmo mais rápido que acompanhe as 
ações ocorridas no game. Também há diferenças no espaço disponível para essas legendas: 
ele pode ser medido por pixels invés de caracteres, o nome da personagem a falar 
normalmente aparece na tela, e a quantidade de linhas de legenda pode ser maior, sem 
necessariamente levar em consideração unidades semânticas (MANGIRON & O‘HAGAN, 
2006). 
Há ainda outros elementos tradutórios que compõem um game externamente, ou seja, 
que não fazem parte do game em si, mas que acompanham o produto para quem o adquire. 
Bernal-Merino (2007a) menciona o manual, a embalagem, o site oficial e o arquivo ―leia-me‖, 
sendo que cada um deles apresenta suas próprias combinações de imagens, textos 
promocionais e textos técnicos. 
Vimos, portanto, que há uma considerável variedade de elementos tradutórios em 
games. Por esses elementos não serem exclusivos aos games, a localização de games 
compartilha várias características com outros tipos de localização e tradução, mantendo, 
contudo, características próprias devido as particularidades de apresentação, fuciondalidade e 
combinação de textos nos games. 
 
2.2 Delimitações criativas e demais particularidades da localização de games 
 
Além das características particulares de diferentes tipos de texto em um game, um 
localizador deve seguir várias delimitações criativas, que podem ou não beneficiar seu 
trabalho. Primeiramente, há a questão de que um localizador terá seu trabalho facilitado se 
compreender certas regras que regem o universo dos video games. Ou seja, se for um jogador 
ele próprio, poderá saber de características de gêneros específicos e preferências dos 
consumidores do produto no qual está trabalhando, tendo, portanto, uma experiência 
diferenciada para fazer certas escolhas tradutórias (O‘HAGAN, 2007; SILVA, 2015). 
Outra característica importante é o respeito e/ou consideração ao cânon de obras 
criadas e já traduzidas. Muitas vezes, games são partes de séries famosas lançadas ao longo de 
muitos anos, ou são adaptações de outros tipos de mídias. Por exemplo, a coleção de livros 
Harry Potter, escrita por J.K. Rowling, é um fenômeno de popularidade mundial, e 
naturalmente as histórias da série foram adaptadas para outros formatos, incluindo filmes e 
games. 
O primeiro livro da série, Harry Potter and the Philosopher's Stone, foi lançado pela 
editora Bloomsbury em 1997, sendo publicado pela Scholastic Corporation nos Estados 
Unidos como Harry Potter and the Sorcerer's Stone em 1998 e trazido ao Brasil como Harry 
Potter e a Pedra Filosofal pela editora Rocco em 2000  (WIKIPEDIA, 2017a; WIKIPEDIA, 
2017b). 
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Tanto o filme quanto o game para PC referentes a essa publicação foram lançados em 
novembro de 2001, sendo que através de uma parceria entre a Warner Bros (responsável pelo 
filme) e a KnowWonder (produtora do game), o game pode contar com cenários e 
características presentes no filme (CASAMASSINA, 2001; HARRY POTTER WIKI, 2017; 
SULIC, 2001).  
Nas versões em PT-BR tanto do filme quanto do game, muito do vocabulário 
específico do universo de Harry Potter utilizado foi o vocabulário criado por Lia Wyler na 
tradução do livro, mantendo assim, uma conexão entre as mídias, e uma coerência à franquia. 
Games com características similares (adaptações de outras mídias ou que fazem referência a 
conteúdos já criados) são particularmente propensos a envolver conteúdos com direitos 
autorais, o que traz mais uma delimitação ao localizador de tais games. 
Exemplos desse tipo de conteúdo que podem ser considerados são: se a utilização da 
música presente em um game será permitida nas versões localizadas, se há a presença de 
referências dentro do texto que não poderão ser utilizadas, se o nome de algum item ou 
personagem pode causar problemas com pessoas ou entidades daquele mercado local. 
Há ainda outra característica que pode afetar bastante a localização de um game: os 
prazos de entrega. Os desenvolvedores podem assumir diferentes posturas a respeito da 
importância que dão ao processo de localização dentro da criação de um game, considerando-
a desde etapas iniciais ou como algo a ser resolvido tardiamente (CORLISS, 2006). Grande 
parte da indústria está seguindo a tendência de utilizar o modelo de envio simultâneo (sim-
ship, do inglês simultaneous shipment), ou seja, múltiplas localizações do game são lançadas 
em uma mesma data escolhida de acordo com as tendências do mercado (BERNAL-
MERINO, 2007b). 
Por não depender apenas da vontade dos desenvolvedores, a data de envio simultâneo 
acaba por ser inalterável (salvo exceções específicas), e qualquer parte de pós-produção ou 
acabamento do game tem, obrigatoriamente, que ficar pronta com antecedência a ela. Bernal-
Merino (2007b) aponta uma das estratégias usadas pelos desenvolvedores, caso a localização 
esteja incluída nesses elementos de acabamento, como sendo a contratação de mais equipes 
e/ou profissionais para compensar o atraso na tradução do material. 
Por sua vez, um grande número de pessoas envolvidas na localização pode acarretar 
outro problema: a falta de sincronia entre os localizadores. A comunicação e a sincronia entre 
as equipes têm de ser muito bem coordenadas para que não haja incoerências entre as 
traduções no game. 
 A despeito de todos esses fatores já mencionados que podem afetar a 
localização de games, diversos autores (BERNAL-MERINO, 2007b; MANGIRON & 
O‘HAGAN, 2006; CORLISS, 2006; SILVA, 2015) concordam que o problema mais 
desafiador enfrentado pelo localizador é falta de contexto para suas escolhas tradutórias. Por 
questões de sigilo e direitos autorais, o material ao qual os tradutores tem acesso normalmente 
não inclui contato direto com o game. São arquivos de texto e/ou imagem que não 
necessariamente seguem a ordem cronológica da história, ou que abordam as diversas 
escolhas possíveis a cada situação sem indicação clara de sua conexão. 
Nesse tipo de situação, Bernal-Merino (2007b) e Mangiron & O‘Hagan (2006) 
apontam que o tradutor dependerá muito mais de seus instinto e experiência para ajudar em 
suas escolhas. 
Para encerrar essa seção, vamos abordar um conceito que permeou nosso trabalho e é 
a culminância de todos os pontos que discutimos até então sobre a localização, em especial 
sobre a localização de games: um game provê uma experiência ao jogador. Diferentemente de 
sua posição de espectador em relação a outros tipos de mídia (como filmes ou livros), um 
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jogador assume um papel ativo em sua relação com um game, tornando-se o ―mestre de seu 
destino‖ (BERNAL-MERINO, 2007b, p. 1, tradução nossa). 
O que Bernal-Merino (2007b) procura expor com essa expressão é a relação única que 
o jogador estabelece como o protagonista de um game. Os desafios que compõem o game, 
mesmo seguindo um roteiro e uma narração, serão percebidos e enfrentados de forma singular 
de acordo com as habilidades e personalidade de cada jogador.  O autor diz ainda que o 
objetivo principal da localização deve se fazer com que o jogador sinta-se como o próprio 
herói do game e que, para isso, não importa em qual língua o game foi originalmente 
desenvolvido, contanto que ele estabeleça uma comunicação ―em todos os níveis com o 
jogador para que a suspensão de descrença não seja interrompida‖ (BERNAL-MERINO, 
2007b, p. 1, tradução nossa). 
Além de todos os pontos textuais que incluímos ao processo de localização de games e 
das delimitações criativas, há ainda uma particularidade cuja responsabilidade está com os 
desenvolvedores: alterações nas mecânicas e design do game. Um forte exemplo de alterações 
feitas dessa natureza pode ser encontrado com o game Dirge of Cerberus: Final Fantasy VII. 
Seu primeiro lançamento ocorreu no Japão em 2006 para o PlayStation 2, mas, devido à 
insatisfação dos desenvolvedores com o game e à recepção do público (mais negativa do que 
esperado), diversas mudanças foram feitas para a versão internacional lançada em 2008 
(FINAL FANTASY WIKI, 2017). 
Shoemaker (2006) lista as mudanças feitas, que envolvem desde alterações nas 
mecânicas de comando de Vincent (o personagem principal) aos modos do game e suas 
dificuldades. O modo Fácil foi removido, mas um modo Super Difícil foi incluído, e sua 
conclusão garante ao jogador acesso a conteúdos extras, como mais missões, modelos dos 
personagens, uma galeria com artes e outra com as músicas do game. Por fim, o modo 
multijogador online foi removido em favor do conteúdo extra que pode ser desbloqueado, 
considerando também que o público norte-americano não fazia muito uso dos serviços online, 
ao contrário do público japonês. 
O que foi mantido do original japonês na versão internacional foram duas músicas da 
trilha sonora escritas e interpretadas pelo cantor Gackt, que também se relaciona com o 
universo de Final Fantasy VII por dublar e ser o modelo do personagem Genesis (FINAL 
FANTASY WIKI, 2017). Com a crescente globalização e a comunicação facilitada entre 
culturas, é interessante ver casos onde a demanda de um mercado alvo é ter acesso a certos 
conteúdos da versão original de um produto. 
Com todas essas alterações e os motivos pelas quais foram feitas, nós reforçamos a 
existência de uma diferença entre tradução e localização, a importância dos aspectos culturais 
na localização, e a importância de desenvolvedores considerarem o processo de localização de 




Iniciamos este trabalho considerando a importância de estudos sobre a localização de 
games, um processo cada vez mais comum atualmente visto o crescimento da indústria de 
video games mundialmente. Percebemos, contudo, que no Brasil ainda há poucos estudos que 
contemplem aspectos da localização, muito menos da localização de games. 
Portanto, nosso objetivo foi o de caracterizar a localização de games. Vimos que a 
localização é um processo que engloba práticas diversas de adaptação e tradução de produtos 
multimídia para sua comercialização e utilização em mercados alvos diferentes daqueles nos 
quais foram produzidos. A localização se diferencia da tradução, principalmente, por sua 
maior amplitude de elementos considerados durante o processo e por ser focada em produtos 
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multimídia. Vimos que a localização de games, presente desde cedo na indústria de video 
games mesmo de que forma rudimentar, divide muitas características com outros tipos de 
localização e tradução. 
Em consideração aos elementos narrativos, há características similares à tradução 
literária e também à localização de sites quanto a atenção aos elementos culturais presentes na 
história. Sobre os menus e interface, a principal característica é a funcionalidade, assim como 
na localização de softwares. As sequências cinematográficas se assemelham bastante à 
dublagem de filmes ou animações, mas o processo de legendagem tem suas particularidades. 
E há ainda elementos externos aos games, como manuais, embalagem, site oficial e arquivo 
leia-me, que apresentam suas próprias combinações de imagens, textos promocionais e 
técnicos. Concluimos que esses elementos podem ser encontrados em outros produtos, porém, 
pelas formas únicas com que são combinados em games, a localização de games se diferencia 
de outros tipos de localização e tradução. 
Outros aspectos importantes que nos levaram a essa conclusão são: o nível de 
conhecimento que os localizadores têm sobre o universo dos games; a atenção necessária ao 
cânon de séries de games ou de outras mídias que serão adaptadas para games (livros, por 
exemplo); atenção às licenças e permissões para utilização de outras mídias ou marcas dentro 
de um game em diferentes locales; os prazos de entrega para as localizações; os problemas 
gerados pela falta de contexto aos textos recebidos pelo localizador; o fato de que um game 
procura, acima de tudo, prover uma experiência ao jogador. 
Chegamos, por fim, a conclusão de que ainda há muitos aspectos a serem estudados 
sobre a localização de games. Nosso trabalho abordou algumas das sugestões de estudo 
propostas por O‘Hagan (2007), a saber: A) exploração e descrição de práticas e normas da 
localização de jogos; B) investigação do domínio de conhecimento de localizadores sobre o 
universo de games; C) comparação entre as práticas utilizadas ao longo da evolução da 
localização; D) as delimitações diferenciadas que localizadores têm enquanto traduzem um 
game comparadas a modos mais ―tradicionais‖ de tradução; E) o fato de que a indústria de 
localização opera mais baseada em intuição adquirida com a prática do que com fatos e dados 
adquiridos em pesquisas. Pelo caráter introdutório desse trabalho, não pudemos nos 
aprofundar em nenhuma delas, contudo gostaríamos de exaltar como estudos aprofundados 
sobre processos de localização de games poderiam prover informações importantes tanto para 
a área de Estudos da Tradução e área a indústria de games. 
Os Estudos da Tradução poderiam se beneficiar com uma maior variedade de 
pesquisas sobre a localização, que por ser um processo novo historicamente, não conta com 
uma ampla variedade de estudos que explorem casos específicos, e também sobre a 
localização de games, que é uma área com ricos exemplos de interações entre diferentes tipos 
de textos e mídias. Já as proposta B e C de O‘Hagan (2007) parecem ser mais relevantes à 
indústria de video games. Estudos que explorem as preferências de consumidores de games 
localizados e modos de otimizar os processos de localização de diferentes tipos de games 
seriam muito úteis para melhorar a experiência de desenvolvedores, localizadores e 
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Resumo: As práticas de leitura e escrita são habilidades essenciais ao exercício da cidadania de todo 
sujeito, uma vez que, rotineiramente, fazemos uso delas em situações específicas de uso da linguagem. 
Com o advento das novas Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDICs), as formas de 
comunicação ganham aspectos específicos. Nesse contexto, surgem novos modos de leitura e de 
escrita, isto é, novas práticas de letramentos, as quais denominaram de multiletramentos. A partir 
disso, neste artigo, levando em consideração a multiplicidade de linguagens (visual, sonoro, verbal) 
encontrada nas Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDICs), objetivamos apresentar 
uma experiência de leitura e produção textual, realizada em turmas dos segundos anos dos cursos 
Técnico Integrado em Informática e Técnico Integrado em Meio Ambiente, do Instituto Federal de 
Ciência, Tecnologia e Educação da Paraíba (IFPB), campus Santa Rita. Nossa pesquisa se 
fundamentou nas leituras de Soares (2006), de Rojo (2012), de Xavier (2019), dos Parâmetros 
Curriculares Nacionais - PCNs (1998), da Base Nacional Curricular Comum - BNCC (2018), dentre 
outros pesquisadores da área de letramentos e multiletramentos. A pesquisa é de cunho qualitativo-
interpretativista e se configura como um relato de experiência realizado a partir do gênero literário 
poema. Essa experiência nos permitiu uma reflexão sobre a formação de leitores literários a partir da 
utilização de tecnologias de informação e comunicação, bem como nos mostrou, a partir dos novos 
meios de letramentos, a importância de possibilitar práticas que tornem os alunos mais autônomos no 
seu processo de aprendizagem. Além disso, a experiência possibilitou a constituição de uma página de 
navegação na rede social Instragram, local onde os alunos das turmas, diariamente, fazem a 
publicação de poemas digitais com a hashtag ―#poemadigitalnoifpb‖.  




A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB 9394/96) apresenta como um 
dos objetivos do Ensino Médio o aperfeiçoamento do ser humano mediante a emancipação do 
pensamento e do desenvolvimento ético. Nesse sentido, a prática da leitura literária contribui 
para o alcance dessa meta, uma vez que nos induz a uma interpretação crítica dos fatos. Por 
meio da leitura, nós apreendemos conhecimentos sobre a humanidade e sobre nós mesmos, 
inserindo-nos em questões existenciais inerentes a toda espécie humana. 
 Atualmente, as práticas de letramento vêm sofrendo grandes alterações devido à 
inserção da internet e ao advento de novas tecnologias digitais. Com base nisso, este trabalho 
objetiva, a partir da multiplicidade de linguagens (visual, sonoro, verbal) encontrada nas 
Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDICs), apresentar uma experiência de 
leitura e produção textual, realizada com alunos dos segundos anos dos cursos Técnico 
Integrado em Informática e Técnico Integrado em Meio Ambiente, do Instituto Federal de 
Educação da Paraíba (IFPB), campus Santa Rita.  
Entre os pressupostos teórico-metodológicos que fundamentaram nossas reflexões, 
estão os estudos de Soares (2006), Rojo (2012), Xavier (2019), PCNs (1998), BNCC (2018), 
dentre outros. Esse estudo é de natureza qualitativo-interpretativista, caracterizando-se como 
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um relato de experiência desenvolvido por dois professores da educação básica técnico-
profissionalizante. Cabe ressaltar que nosso estudo apresenta grande relevância, visto que 
viabiliza a reflexão sobre a formação de leitores literários a partir das novas tecnologias 
digitais da informação e da comunicação, bem como possibilita futuros planejamentos para 
elaboração de atividades que transformem os alunos em sujeitos mais autônomos no seu 
processo de aprendizagem.  
Nosso artigo está estruturado em dois momentos: no primeiro, discutiremos os 
principais aspectos sobre a noção de leitura, letramento literário, multiletramentos e 
tecnologias digitais da informação e comunicação; no segundo momento, apresentaremos 
nosso relato de experiência, revelando os principais procedimentos metodológicos abordados 
em sala de aula, bem como os resultados a que chegamos a partir da efetivação do que 
propomos.  
 
Descrição e análise da experiência  
A formação do leitor de literatura: letramentos e multiletramentos 
 
Nas últimas décadas, o processo de escolarização da literatura tem sido alvo de 
discussão entre os diversos estudiosos da área, especialmente após a publicação dos 
Parâmetros Curriculares Nacionais (1998), que preconizam o texto como objeto do ensino de 
Língua Portuguesa (LP). Recorrentemente, encontramos trabalhos que criticam, de forma 
contundente, o estudo tradicional da literatura, sob a justificativa de que não contribui, de 
forma eficaz, para a formação do leitor literário. 
Entre as principais críticas veiculadas à escolarização inadequada da literatura, 
encontramos as seguintes: 1. Os estudos literários na escola enfatizam modelo tradicional do 
historicismo e a periodização literária; 2. A literatura é trabalhada de forma isolada, sem 
estabelecer diálogos interdisciplinares com outras áreas do conhecimento; 3. O texto literário 
é utilizado como pretexto para o ensino de nomenclaturas e regras gramaticais; 4. Quando o 
professor realiza o estudo do texto, este é desvinculado do contexto e dos interesses dos 
alunos.  
Sem dúvidas, o ensino de literatura, como preconiza os Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCNs) e, recentemente, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), deve ter 
como foco o texto. Sobre isso, a BNCC ressalta que, 
 
Em relação à literatura, a leitura do texto literário, que ocupa o centro do 
trabalho no Ensino Fundamental, deve permanecer nuclear também no 
Ensino Médio. Por força de certa simplificação didática, as biografias de 
autores, as características de épocas, os resumos e outros gêneros artísticos 
substitutivos, como o cinema e as HQs, têm relegado o texto literário a um 
plano secundário do ensino. Assim, é importante não só (re) colocá-lo como 
ponto de partida para o trabalho com a literatura, como intensificar seu 
convívio com os estudantes (MEC, 2018, p.491). 
  
Nesse sentido, compreendemos que o texto literário deve ser o foco do ensino de 
literatura. Logo, não devemos compreendê-lo como coadjuvante do processo de formação do 
leitor literário, nem tampouco utilizá-lo de forma inadequada, isto é, fragmentada, sem a 
devida contextualização. O texto é o ponto de partida para a constituição das competências 
necessárias ao leitor literário, ou seja, é o objeto de ensino de literatura. Nessa perspectiva, a 
escola deve desenvolver práticas de letramento literário, que formem leitores que leiam pelo 
simples ato de ler.   
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 Segundo Magda Soares (2006), o letramento de qualquer sujeito é ―[...] o resultado da 
ação de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condição que adquire um grupo 
social ou um indivíduo como consequência de ter-se apropriado da escrita‖. Nesse sentido, o 
letramento literário, por sua vez, consiste no ―processo de apropriação da literatura enquanto 
construção literária de sentidos‖ (PAULINO; COSSON, 2009, p.67). Logo, o letramento 
literário consiste na experiência de produzir sentidos ao mundo por meio das palavras, objeto 
estético de poetas e escritores.  
O letramento literário é um tipo peculiar de letramento, haja vista que a literatura tem 
um modo singular de lidar com a linguagem. Desse modo, cabe à arte literária ―(...) tornar o 
mundo compreensível transformando a sua materialidade em palavras de cores, odores, 
sabores e formas intensamente humanas‖ (COSSON, 2006b, p.17). Através do letramento 
literário, o sujeito tem acesso à leitura e aos prazeres sensoriais que ela lhe proporciona.  
Assim, o sujeito letrado, literariamente, é um indivíduo ativo no processo de 
constituição dos possíveis sentidos de um texto. É aquele que escolhe e sugere, de forma 
eficaz, leituras literárias; que se apropria de pistas linguísticas, na superfície do texto, para a 
interpretação de sentidos. O sujeito letrado, portanto, sabe utilizar as habilidades de leitura e 
de escrita de textos literários no seu cotidiano social. Entretanto, ser letrado não é apenas isso, 
é, antes de tudo, a condição de quem aprendeu a gostar de ler literatura e faz escolhas 
associadas ao prazer estético. 
A instituição escolar possui um papel relevante e determinante no processo de 
letramento literário, uma vez que tem a responsabilidade de apresentar ao aluno o universo 
literário. Cabe à escola desenvolver experiências que cultivem a leitura de literaturas, a 
exemplo de círculos espontâneos de leitores, de feira de livros, de acesso à biblioteca, de 
atividades pedagógicas que envolvam literatura em geral etc., ou seja, um conjunto de práticas 
com múltiplos objetivos, cujo fim seja o letramento literário da clientela.  
É importante ressaltar também que, com o avanço das Tecnologias Digitais da 
Informação e Comunicação (TDICs), as práticas de leitura evoluem cada vez mais e tornam-
se um desafio, que deve ser superado, pela escola. Segundo Kenski (2012), apud Xavier 
(2019),  
 
Desde que as tecnologias de comunicação e informação começaram a se 
expandir pela sociedade, aconteceram muitas mudanças nas maneiras de 
ensinar e aprender. Independentemente do uso mais ou menos intensivo de 
equipamentos midiáticos nas salas de aula, professores e alunos têm contato 
durante todo o dia com as mais diversas mídias. 
 
Dado o exposto, observamos que as TDICs têm permeado as diversas práticas sociais 
em que utilizamos a linguagem. Desde o envio de uma simples mensagem, via WhatsApp, a 
uma operação bancária, realizada em um caixa 24h, fazemos uso de ferramentas tecnológicas 
que  perpassam nosso dia a dia. Segundo Xavier (2019), estamos diluídos em uma ―cultura 
digital‖, visto que ―vivenciamos interações permeadas por práticas digitais que minimizam 
limites, por exemplo, temporais e geográficos, e maximizam possibilidades que, por seu 
turno, expandem as trocas comunicacionais‖ (XAVIER, 2019, p. 30 -31). 
Nesse contexto, é indispensável formar sujeitos que trabalhem e vivam no mundo 
globalizado, visto que o surgimento de novos recursos tecnológicos demanda novas práticas 
de letramentos, bem como novas posturas metodológicas do professor. Ainda conforme 
Xavier (2019), a TDICs requerem um 
 
novo modelo de sistema educativo, baseado, principalmente, no 
conhecimento coletivo, colaborativo, rompendo, para tanto, com modelos 
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tradicionais de ensino que se fincam numa concepção mecânica de 
aprendizagem, vinculada à perspectiva de que o professor é o único detentor 
do conhecimento e o ato de ensinar é visto como uma atividade linear 
(XAVIER, 2019, p. 36). 
 
Nesse novo modelo de sistema, conforme exposto, o professor não representa uma 
figura autoritária e detentora do conhecimento como, geralmente, observamos no ensino 
tradicional. Nesse sentido, ao invés de excluir, é necessário integrar as TDICs às aulas de 
Língua Portuguesa, uma vez que, na cultura digital, a produção de conhecimento ocorre de 
outra forma, em virtude do amplo acesso às informações; da rapidez em que as coisas são 
veiculadas; da multiplicidade de linguagens que verificamos nas plataformas digitais e 
midiáticas etc.  
Dado o contexto apresentado, surge a noção de multiletramentos, um termo firmado 
em 1996, em um manifesto, durante o colóquio promovido pelo Grupo de Nova Londres, em 
Connecticut (EUA). Na ocasião, os estudiosos afirmavam que as escolas deveriam considerar 
as novas práticas de letramentos emergentes, inclusive as que surgem das TDICs, bem como 
as diferentes culturas, ou seja, a convivência com as diferenças do mundo globalizado. Dado 
o exposto,  
 
[...] o conceito de multiletramentos – é bom enfatizar – aponta para dois 
tipos específicos e importantes de multiplicidade presentes em nossas 
sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade 
cultural das populações e a multiplicidade semiótica de constituição dos 
textos por meio dos quais ela se informa e se comunica (ROJO, 2012, p. 13). 
 
Com base no exposto, observamos que o conceito de multiletramentos leva em 
consideração, inicialmente, a multiplicidade cultural. Em virtude disso, todo texto é sócio-
historicamente situado, pois emerge em uma determinada esfera cultural. Ademais, o conceito 
aborda também a multiplicidade de linguagens (verbal, visual, sonoro etc.) que compõem os 
textos de uma determinada esfera social e cultural. É a relação entre essas duas 
multiplicidades que compõem o que o grupo de Nova Londres denominou de 
multiletramentos.  
Dado o advento da TDICs, novas práticas emergentes de uso da linguagem surgem, 
imprimindo novos modos de leitura e produção de textos, os quais são caracterizados pela 
interação de semioses, ou seja, pela relação de diferentes linguagens que formam textos 
híbridos e multimodais. Em face do exposto, não podemos esquecer que muitas dessas 
práticas de multiletramentos fazem parte do cotidiano do aluno da educação básica. Com base 
nisso, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) traz como um dos objetivos gerais da 
educação básica:  
 
Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 
comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 
práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e 
disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e 
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (MEC, 2018, p.9). 
 
No excerto acima, observamos a necessidade dos professores inserirem, em sua ação 
pedagógica cotidiana, o uso das TDICs, visto que isso, de certa forma, trará significado às 
práticas de estudo executados pelos alunos. Ademais, não podemos deixar de considerar que 
vivemos em uma ―cultura digital‖, momento em que uma parcela considerável dos 
adolescentes e jovens faz uso, desde os primeiros anos, de recursos e dispositivos 
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tecnológicos. Nesse sentido, vivenciam, rotineiramente, práticas de letramento digitais, 
caracteriza por uma multiplicidade de linguagens.  
Os nativos digitais, segundo Saraiva et. al (2017), possuem um vasto domínio das 
ferramentas digitais e apresentam um modo peculiar e nato de se comunicar, de aprender, de 
compartilhar, de se divertir etc. Isso precisa ser levado em consideração na ministração das 
aulas de literatura, especialmente porque o professor, hoje, é basicamente um orientador que 
sinaliza possibilidades, enquanto o aluno é um protagonista do seu processo de aprendizagem. 
Nesse viés, o professor deve ter como aliado, para a leitura dos textos literários, as novas 
tecnologias digitais, a exemplo redes sociais, whatsApp, qr code, vídeoaulas, livros digitais, 
poemas digitais etc. 
 
Um relato de experiência no âmbito de aulas de Língua Portuguesa a partir da teoria 
dos multiletramentos  
 
Muitos docentes consideram o uso das redes sociais pelo celular, por parte dos 
discentes, como o maior inimigo da concentração nas aulas. A experiência, por ora relatada, 
não foi sistematizada numa sequência didática, mas partiu da seguinte pergunta: como trazer 
para o espaço escolar o uso do celular e das redes sociais tão utilizados pelos discentes em 
suas práticas sociais? Ou seja, já que, cada vez mais jovens e adultos, depreendem tempo às 
redes sociais e ao uso do celular, como utilizar essas ferramentas para o desenvolvimento do 
ensino e aprendizagem de linguagens? 
Fazer postagens na internet é uma das atividades mais praticadas hoje em dia, 
principalmente pelos jovens: exibem o que comem, aonde vão, o cotidiano, lembranças (o 
famoso ‗tbt‘), fazem ―memes‖ etc. E por que não compartilhar trabalhos escolares na 
internet? Acreditamos que o fato do trabalho ser feito para ser publicado (e não apenas para o 
professor ver e atribuir uma nota) e compartilhado gera interação entre os colegas e demais 
pessoas que terão cesso às produções, como também é um meio de incentivar a imaginação e 
a criatividade entre os discentes;  
Atualmente, as práticas de letramento vêm sofrendo grandes alterações devido à 
inserção da internet e ao advento de novas tecnologias digitais. Diante dessa nova realidade, 
nossa intenção com essa atividade pedagógica foi incentivar a leitura literária e a produção 
textual, relacionando, nas aulas de Língua Portuguesa, as práticas sociais com as escolares, 
formando leitores autônomos e produtores textos cada vez mais criativos e colaborativos.  
Com o objetivo maior de fazer uso das tecnologias digitais e redes sociais em prol do 
desenvolvimento dos textos multimodais na perspectiva dos multiletramentos, a experiência 
pedagógica que, por ora, descrevemos, foi realizada em maio de 2019 (contemplando 8 
horas/aulas) com alunos do 2º ano dos cursos Técnico Integrado em Informática e Técnico 
Integrado em Meio Ambiente, do Instituto Federal de Educação da Paraíba (IFPB), campus 
Santa Rita. Essa modalidade de ensino integra formação geral (que dará subsídios para a 
continuação de estudos em Nível Superior) mais a formação técnica para o mundo do 
trabalho.  
Optamos por trabalhar, inicialmente, o gênero literário poema. A escolha se deu por 
ser um gênero comumente breve, produzido por diferentes formas e temas. A intenção foi se 
deter na multiplicidade de sentidos existentes no poema para exercitar a liberdade de 
interpretação dos discentes.   
Essa experiência pedagógica foi dividida em duas etapas: primeiramente, para 
possibilitar o contato com o gênero, foram distribuídos aos alunos diversos poemas, a fim que 
eles pudessem construir o sentido desses textos de forma coletiva, por meio da observação de 
seu tema, estrutura composicional (versos, estrofes, formatação do texto), recursos 
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linguísticos e estilísticos (escolhas lexicais, repetições de palavras, plurissignificação da 
linguagem), entre outros aspectos. Cada turma foi dividida em nove grupos (de três ou quatro 
pessoas). Na turma de Informática, distribuímos os seguintes poemas: 1. Cartas de Amor 
(Fernando Pessoa); 2. Este inferno de amar (Almeida Garret); 3. Canção Grata (Florbela 
Espanca); 4. Ódio (Florbela Espanca); 5. Quando de longe te vi (Manuel Bandeira); 6. 
Gostosura (Cassiano Ricardo); 7. Ternura (Vinícius de Morais); 8. Os ombros suportam o 
mundo (Carlos Drummond de Andrade); 9. O Morcego (Augusto dos Anjos). Na turma de 
Meio Ambiente os poemas distribuídos foram: 1. Amor que passa (Raimundo Correia); 2. 
Versos Íntimos (Augusto dos Anjos); 3. Retrato (Cecília Meireles); 4. Lua adversa (Cecília 
Meireles); 6. Soneto de Separação (Vinícius de Morais); 7. Eu... (Florbela Espanca); 8. Minha 
vida não foi um romance (Mário Quintana); 9. Quadrilha (Carlos Drummond de Andrade). Os 
poemas foram distribuídos de forma aleatória, sem critérios de escolha por grupo ou turma.  
Após a leitura e análise dos textos, de forma colaborativa, entre os integrantes do 
grupo, os discentes foram orientados a desenharem imagens relacionadas às impressões 
obtidas com a leitura. Ao final desta fase, os grupos apresentaram à turma suas impressões e o 
sentido que atribuíram às imagens ao relacioná-las com os poemas.  
Na segunda etapa, os alunos usaram as ferramentas de informação e comunicação para 
criar posts com esses textos (estes foram preservados integralmente, não perderam seu caráter 
literário) contendo imagens (estáticas e/ou em movimento), áudios e músicas. Por meio do 
manuseio da tecnologia (sobretudo, do celular e seus aplicativos) e da criatividade, os 
discentes ―ressignificaram‖ o texto poético, criando um ―novo texto‖ multimodal. Por último, 
os discentes postaram suas produções no instagram (umas das redes socias de 
compartilhamento mais utilizadas atualmente) utilizando a ‗#poemadigitalnoif‘.  
A escola contemporânea, principalmente quando se trata de uma instituição de 
―ciência e tecnologia‖, não pode ficar restrita à cultura do impresso. Ela deve se abrir aos 
contextos culturais reais: se a tecnologia é utilizada pelos discentes em seu cotidiano, ela 
também deve ser utilizada na escola de forma sistemática, a fim de promover sentidos na 
aprendizagem.  
Como resultado dessa experiência de leitura literária em sala de aula, sobretudo, do 
gênero poema, foi produzida, pelos discentes, uma releitura de textos poéticos, a qual foi 
realizada a partir da combinação de palavras, sons, imagens e animações, desafiando, dessa 
forma, a capacidade de criação dos alunos ao produzirem novas formas de expressão e 
comunicação utilizando múltiplas linguagens e textos.  
A produção em questão está divulgada na rede social ―Instagram‖ e pode ser 
visualizada pela ―#poemadigitalnoifpb‖. Essa experiência nos permitiu uma reflexão sobre a 
formação de leitores literários a partir da utilização de tecnologias de informação e 
comunicação, bem como nos mostrou, a partir dos novos meios de letramentos, a importância 





 Concluímos, com esta experiência, que a escola deve incorporar cada vez mais as 
tecnologias digitais em suas práticas pedagógicas. Pois, por meio delas incentivaremos o 
desenvolvimento da capacidade criativa dos discentes, como também, diminuiremos a 
fronteira entre a dinâmica social e escolar, e assim, produzimos atividades pautadas num 
contexto mais próximo da realidade discente.  
 Ler e produzir textos multimodais consiste em um grande desafio, sobretudo, para os 
professores de Língua Portuguesa que almejam a formação de leitores autônomos e autores de 
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textos plurais e conectados com a realidade vigente. As tecnologias digitais podem e devem 
fazer parte do cotidiano escolar de forma sistêmica e consciente. A cultura da tela faz parte da 
cultura dos nossos jovens, e quando escola negligenciar esse fato, ela ignora a cultura do 
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O TANDEM COMO CONTEXTO DE APRENDIZAGEM INTERCULTURAL DE 
LÍNGUA ESPANHOLA 
 
Rickison Cristiano de Araújo Silva 
Universidade Federal de Campina Grande 
 
Maria Lúcia Serafim 
Universidade Estadual da Paraíba  
 
RESUMO: Com o advento e expansão das Tecnologias Digitais da Informação e 
Comunicação – TDICs, o acesso à internet e aos recursos provenientes dela fizeram com que 
fosse incorporado no currículo escolar e nas práticas docentes novas perspectivas, e não muito 
diferente no ensino e aprendizagem de línguas com objetivos de mediar e/ou facilitar o 
desenvolvimento das habilidades linguísticas almejadas na língua estudada. Refletindo sobre 
as possibilidades que os docentes possuem à disposição para inserir em suas aulas, e no uso 
frequente dos smarphones e das redes sociais por parte dos alunos, dentro e fora do ambiente 
escolar, este artigo está interessado nas redes sociais como ferramentas didáticas presentes no 
processo de ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras, em nosso caso o espanhol, a partir 
da rede social Tandem, que promove uma aprendizagem e comunicação na língua assistida 
pelo celular numa perspectiva intercultural. Para isso, nossa investigação tem como objetivo 
analisar e verificar como Licenciandos em Letras - Espanhol da Universidade Estadual da 
Paraíba – UEPB, a partir de suas experiências na rede social Tandem, visualizam como 
mediadora na aprendizagem intercultural da língua espanhola. Realizamos um estudo 
qualitativo exploratório, pois refletiremos a partir dos dizeres dos participantes da pesquisa 
sobre as crenças, impressões e experiencias na rede social Tandem no que tange a 
aprendizagem intercultural da língua espanhola. Para tanto, foi realizado um estudo com 10 
alunos do curso de Licenciatura em Letras – Espanhol da Universidade Estadual da Paraíba, 
no segundo semestre de 2018, que já tivessem utilizando a rede social Tandem. Ao longo do 
nosso estudo, nos baseamos em Kenski (2013), Moran (2013), Matos (2014), Souza e Santos 
(2018); Silva e Serafim (2018) dentre outros que corroboram com nossas discussões. 
Palavras-chave: TDICs; Tandem; Rede social; Ensino e aprendizagem de espanhol; 
Interculturalidade. 
 
Considerações iniciais  
 
Com o advento e expansão das Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação – 
TDICs, inúmeras ferramentas e possibilidades são dadas para que professores possam inserir 
e utilizar no p contexto educacional. No âmbito do ensino de Línguas Estrangeiras (LE), 
especificamente o Espanhol como Língua Estrangeira (ELE), nos deparamos com uma 
variedade de aplicativos, programas e recursos que estão à disposição de professores e alunos 
que podem auxiliar e mediar o ensinar e o aprender a LE e, principalmente, no 
desenvolvimento das habilidades linguísticas.  
Neste horizonte, acreditando que o smartphone, utilizado pelo aluno no seu dia-a-dia, 
e as redes sociais, compreendidas aqui como ferramentas didáticas presentes no processo de 
ensino-aprendizagem de LE, de forma específica a rede social Tandem que promove 
aprendizagem e comunicação na língua-alvo em uma perspectiva intercultural (SILVA; 
SERAFIM, 2018), nos perguntamos: A rede social Tandem pode promover a aprendizagem 
de língua espanhola na perspectiva intercultural?. Para responder nosso questionamento, 
nossa pesquisa tem como objetivo analisar como os Licenciandos em Letras - Espanhol da 
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Universidade Estadual da Paraíba – UEPB visualizam a rede social Tandem como uma 
ferramenta que possibilita e auxilia na aprendizagem intercultural da língua espanhola.   
Este artigo está dividido em cinco 4 seções, procedidas destas considerações iniciais e 
excetuando as referências. Na primeira e segunda seção tecemos, respectivamente, discussões 
sobre as tecnologias digitais na sala de aula e sobre a aprendizagem intercultural de língua 
espanhola a partir da rede social Tandem. Na terceira seção, apresentamos nosso percurso 
metodológico, participantes e instrumentos de geração e coleta de dados. Na quarta seção, 
apresentamos e refletimos sobre as análises dos dados no que diz respeito à aprendizagem 
intercultural da língua espanhola mediada pelo Tandem. Por fim, na quinta seção, realizamos 
as considerações finais sobre a temática discutida ao longo do artigo. 
 
1 Tecnologias na sala de aula 
 
 Ao tratarmos de tecnologias, consideramos a imprensa do alemão Johann 
Gutenberg, a máquina de impressão tipográfica, como o grande advento tecnológico da 
história em 1442, no século XV. E se levarmos para o âmbito de ensino, visualizamos o livro 
como uma das primeiras tecnologias utilizadas no ambiente escolar, uma vez que com a 
descoberta da escrita e da impressão, os livros se tornaram de forma rápida objeto de 
consumo, apesar de sua divulgação e socialização não ter sido de forma tranquila. 
Assim, a presença das tecnologias digitais no ambiente escolar significou a 
instauração de um novo paradigma, no qual computadores deixam de ser usados somente para 
fins industriais e pelas grandes empresas, e passam a serem inseridos e utilizados no processo 
de ensino e aprendizagem nas escolas. Neste mesmo aspecto, Souza e Santos (2018) afirmam 
que a presença de tais tecnologias na educação não substituirá a figura do professor, porém, 
possibilitarão algumas modificações em sua metodologia, no qual ele deverá assumir uma 
nova postura para conseguir acompanhar todos esses avanços e transformações. 
A partir dos novos perfis de alunos que encontramos na sala de aula, que Rojo (2013), 
no livro ―Escola conectada: os multiletramento e as Tics‖, assinala que o aluno deve ser o 
protagonista do processo de ensino e aprendizagem, e não somente o professor, uma vez que 
ambos estão num processo dinâmico de transformação e de produção de conhecimentos, 
deixando de lado o viés de reprodutores de saberes.  
Desta forma, o que Kenski (2013, p.70) pontua é que no decorrer dessas 
transformações as ―[...] IES iniciaram programas de capacitação para o uso dos equipamentos, 
mas as práticas pedagógicas permanecem as mesmas ou retrocederam‖, remetendo-nos ao que 
Souza e Santos (2018) pontuam como velhas práticas em novos suportes. 
Para Moran (2013), um dos benefícios referentes a presença das tecnologias dentro da 
sala de aula, é que elas podem fazer com que a escola se transforme num espaço de 
aprendizagens significativas, seja ela presencial ou digital, no caso Educação à Distância - 
EAD, no qual motivem os discentes a aprenderem de forma ativa, a pesquisarem a todo 
momento, e a serem proativos. 
Outrossim, o docente necessita buscar meios para dinamizar suas aulas, e 
necessariamente encontrar formação no qual possa aproveitar todos os recursos provenientes 
das ferramentas tecnológicas.  
 
Os docentes podem utilizar os recursos digitais na educação, principalmente 
a internet, como apoio para a pesquisa, para a realização de atividades 
discentes, para a comunicação com os alunos e dos alunos entre si, para a 
integração entre grupos dentro e fora da turma, para publicação de páginas 
web, blogs, vídeos, para a participação em redes sociais, entre muitas outras 
possibilidades (MORAN, 2013, p. 5-6). 
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Em relação a essas diversidades de ferramentas disponíveis, o professor e o aluno 
podem encontrar ambientes formais e informais, posto que é a combinação desses ambientes 
nos quais a aprendizagem é construída, que o aluno é protagonista do seu processo de 
aprendizagem, como já se vem analisando neste texto (MORAN, 2013). 
 
2 Aprendizagem intercultural de espanhol como língua estrangeira através do tandem 
 
É na utilização das redes sociais como meio de aprender uma nova língua, que nos 
deparamos com a criação e surgimentos de novos aplicativos de redes sociais, agora com um 
viés voltado na aprendizagem da língua estrangeira. Como exemplo, temos o livemocha, 
Duolingo, Babbel, Busuu, Tandem, dentre outros, cujo objetivo é fazer com que o usuário 
aprenda uma nova língua, sem restrições a sua localidade e a tempo, ou seja, em qualquer 
lugar e a qualquer momento através do seu computador ou celular. 
A rede social Tandem, em forma de aplicativo para o celular, tem como objetivo fazer 
com que seus usuários aprendam a língua que desejam a partir da interação e uso da LE com 
nativos, ou seja, de uma forma interativa. O estudante além de aprender uma nova língua, 
acabará ensinando sua língua materna para o outro usuário nativo que estuda sua língua, 
desenvolvendo um viés de aprendizagem colaborativa e intercultural (SILVA; SERAFIM, 
2018), ou seja, ao mesmo tempo em que o estudante aprende, ele ensina. 
 







Ao iniciar uma conversa, o estudante terá a possibilidade de enviar mensagem de 
textos, áudios, e realizar também chamadas de vídeos, fazendo com que desenvolva a 
competência comunicativa na língua alvo. Ainda durante as conversas, os discentes, e 
usuários de forma geral, podem traduzir, corrigir e comentar alguma mensagem enviada pelo 
outro participante da conversa.  
Desta forma, acreditamos que utilizar a rede social Tandem na sala de aula, além de 
promover momentos dinâmicos e interativos, a partir do uso do celular, promove o 
desenvolvimento das habilidades comunicativas dos alunos, como também a ―competência 
                                                             
3
 Disponível em:http://www.techtudo.com.br/tudo-sobre/tandem.html. Acesso em: 20 abr, 2019. 
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intercultural que se apresenta como um importante fator com o apoio tecnológico‖
4
 (GAMA 
et al, 2016, p. 158).  
A interculturalidade no âmbito educacional, voltada numa perspectiva de ensino de 
línguas, desperta o interesse em descobrir e conviver com os fenômenos dentro da sua cultura 
materna com as demais culturas que está em contato. Assim, de acordo com Silva (2016, p. 
256) a ―[...] interculturalidade faz com que as/os estudantes se envolvam com convenções e 
rituais de diversas culturas, não observando somente ou atentando-se ao exótico, senão às 
diferenças e às relações entre as culturas, visando à compreensão do que se observa‖. 
 Posto isso, ao realizar um ensino a partir do Tandem e com uma perspectiva 
intercultural, fará com que os alunos respeitem as diferenças existentes na língua, 
principalmente a língua espanhola falada por mais de 20 países, sendo considerada 
heterogênea e plural.  
 
3 Percurso metodológico  
 
Esta pesquisa é de natureza aplicada, tendo como objetivo ―gerar conhecimentos para 
aplicação prática dirigidos à solução de problemas específicos, envolvendo verdades e 
interesses locais‖ (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 51), isto é, analisar a utilização da rede 
social Tandem como ferramenta na aprendizagem intercultural de espanhol.  
No que diz respeito aos objetivos propostos, é de caráter descritiva, haja vista que os 
estudos desenvolvidos nessa perspectiva têm como caráter observar, analisar, registrar e 
ordenar dados, sem a intervenção do pesquisador. No que discerne aos procedimentos 
metodológicos, esta pesquisa é qualitativa exploratória, no qual coletamos e analisamos os 
dados de forma que foi possível compreender e interpretar os significados presentes nos 
discursos dos estudantes.  
Nossa pesquisa foi realizada no segundo semestre de 2018, tendo como participantes 
10 estudantes do curso de Letras – Espanhol, da Universidade Estadual da Paraíba, Campus 
Campina Grande, matriculados do 2º ao 9º período. Como instrumento de geração e coleta de 
dados, utilizamos um questionário disponibilizado online pela plataforma Google Docs, 
dividido em 3 seções, totalizando 22 perguntas objetivas e discursivas.  
Os dados foram analisados e triangulados da seguinte forma: (1) Considerações sobre 
as TDICS no Ensino e Aprendizagem de Espanhol como Língua Estrangeira; (2) 
Considerações sobre as Redes Sociais no Ensino e Aprendizagem de Espanhol como Língua 
Estrangeira; (3) O Tandem como ferramenta de ensino e aprendizagem de Espanhol como 
Língua Estrangeira; e (4) A interculturalidade na Rede Social Tandem. Porém, para este 
estudo, nos deteremos na última categoria de análise, isto é, a interculturalidade presente na 
rede social tandem.  
 
4 A interculturalidade na rede social tandem 
 
Nesta seção apresentamos as nossas discussões analíticas, em que analisamos os 
discursos/respostas dos alunos em relação a rede social Tandem no desenvolvimento da 
interculturalidade no processo de aprendizagem da língua espanhola. 
Lembramos que o desenvolvimento da interculturalidade, compreendida neste 
trabalho, é entendida como uma perspectiva importante na aprendizagem de uma língua 
estrangeira, pois proporciona aos falantes uma visão não estereotipada da cultura do Outro, 
                                                             
4
 Tradução nossa para ―El desarrollo de la competencia intercultural se presenta como un importante factor con 
apoyo tecnológico‖. 
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sendo capazes de visualizar as diferenças e semelhanças de forma harmoniosa. Desta forma 
compactuamos com o que Matos (2014, p. 167) pontua:  
 
[...]a perspectiva intercultural está baseada no reconhecimento da 
diversidade cultural, não somente de grupos minoritários, mas de todos os 
membros da sociedade. Além desse reconhecimento, as práticas 
desenvolvidas no contexto escolar podem auxiliar no entendimento de que a 
heterogeneidade que nos caracteriza deve ser vista positivamente, de 
maneira que se promovam o respeito e a igualdade de oportunidades, 
transformando as escolas em espaços de mudança social.  
 
Posto isto, a partir da nossa ideia de que o Tandem pode proporcionar aos seus 
usuários o desenvolvimento da interculturalidade durante o processo de aprendizagem, 
perguntamos aos alunos se eles acreditavam nesse desenvolvimento e 100% dos alunos 
disseram que sim. Deste modo, a partir das respostas dos alunos nessa pergunta, eles 
deveriam informar posteriormente de qual forma se percebia a presença do aspecto 
intercultural no Tandem.  
Rosa
5
 nos respondeu que ―A interculturalidade pede para que os povos dialoguem 
entre si e isso é possível no aplicativo. Você pode e tem a liberdade de trocar "figurinhas" 
com um nativo‖ (Participante Rosa). A respeito do discurso/resposta apresentado pela 
participante acima, visualizamos que ela cita o termo interculturalidade ao inferir que ela se 
dá no momento do diálogo e de há uma troca de figurinhas, que ao nosso entendimento 
seriam as trocas culturais, ponto importante na aprendizagem de uma nova língua. Já a 
participante Maria leva em consideração a presença dos aspectos culturais no seu discurso 
―você acaba por conhecer novos costumes novas culturas ao se comunicar com as pessoas‖ 
(Participante Maria). Sobre este aspecto, corroboramos com a estudiosa Paraquett (2011, p. 4) 
ao inferir que:  
 
Aprender culturas significa aprender normas, valores, costumes, o que se 
realiza, unicamente, em contato com o outro, porque distantes, ninguém 
pode aprender o que se construí socialmente. Daí que somente formaremos 
(ou construiremos) nossas identidades no diálogo com outras pessoas e 




Deste modo, verificamos nos discursos dos dois primeiros participantes a presença dos 
aspectos culturais, seja de forma implícita ou explicita, mas que há uma sensibilidade para a 
presença e relevância dos mesmos no processo da aprendizagem.  
Ao olharmos para o discurso/resposta do participante 3 visualizamos que o mesmo 
compreende a essência e o conceito que a interculturalidade representa na hora de aprender 
uma nova língua. Neste sentido ela disserta:  
 
Depois de compreender o sentido de interculturalidade, percebi que o 
respeito entre diferentes culturas começa no diálogo, na curiosidade de 
procurar compreender a cultura do outro e analisar a sua de uma perspectiva 
diferente, como eu vejo o outro e como o outro me ver nesse sentido. 
(Participante Sabrina).  
                                                             
5
 Todos os nomes aqui apresentados são fictícios, visando preservar a identidade dos participantes. 
6
 Aprender culturas significa aprender normas, valores, costumbres, lo que se realiza, únicamente, en el contacto 
con el otro, porque, aislado, nadie puede aprender lo que se construye socialmente. De ahí que solamente 
formemos (o construyamos) nuestras identidades en el diálogo con otras personas y otras culturas. 
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Schneider (2010, p. 73) pontua justamente o que a participante Sabrina respondeu no 
questionamento, de que a interculturalidade promove o (re) conhecimento e o respeito pelas 
diferenças ―nas concepções e atitudes, bem como nos valores socioculturais acordados pelas 
sociedades das culturas em contato‖. Não obstante, afirma também que o desenvolvimento da 
competência intercultural vai além da vontade de aprender a nova língua, mas solicita 
principalmente a: 
 
Vontade de aprender a mudar de perspectiva para entender a perspectiva do 
outro, bem como reconhecer e desconstruir preconceitos interculturais 
comumente veiculados pela mídia. Saber reconhecer semelhanças e 
diferenças interculturais e estar aberto para aprender não somente ‗sobre‘, 
mas, primordialmente, ‗com‘ a cultura do outro, parece ser o principal 
requisito para desenvolver a competência intercultural [...] (SCHNEIDER, 
2010, p.73) 
 
O discurso apresentado ainda por Sabrina corrobora com o que acreditamos e 
pontuamos sobre as possibilidades que a rede social Tandem promove. As participantes 
Larissa, Teresa, Marta e Nara tiveram suas respostas semelhantes ao discorrerem sobre a 
promoção, mais uma vez, da cultura. Vejamos:  
 
Excerto1: 
―Interagindo com pessoas de diferentes culturas‖. (Participante Larissa). 
 
Excerto2: 
―A partir dos diálogos se percebe diferenças e semelhanças culturais, e essa relação sugere a busca 
pelo conhecimento‖ (Participante Teresa). 
 
Excerto 3: 
―Melhorei bastante minha compreensão auditiva e principalmente a minha escrita, também adquirir 
vários conhecimentos de culturas de diferentes países‖ (Participante Marta).  
 
Excerto 4: 
―Podemos ter o contato com culturas dos países hispânicos, através do contato com nativos‖ 
(Participante Nara). 
 
Voltamos nosso olhar principalmente para Teresa que nos apresenta mais uma vez a 
perspectiva do ―dialogo‖ entre as culturas diferentes, ou seja, a sua e a do seu parceiro, que 
possuem semelhanças e diferenças. É nesta busca de conhecimento como ele bem se 
posiciona que acontece a promoção da interculturalidade, e para que este processo aconteça:  
 
Não é necessário ser o outro, mas entender o outro em sua completude, 
compreender que as diferenças não precisam ser foco de conflitos, já que são 
inerentes à condição humana, e saber lidar com elas é o que vai determinar a 
validade de nossa ação intercultural. (MATOS, 2014, p. 171).  
 
  
Para a participante Heloisa, além de proporcionar o contato com falantes da língua 
espanhola, ela afirma que pode estabelecer conexões não somente no aspecto cultural no que 
diz respeito aos estereótipos e crenças, mas sobretudo no político e social, pontos estes ainda 
não abordados pelos outros estudantes.  
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Catarina não apresentou uma perspectiva de fato intercultural em sua resposta e nem 
apresentou algumas palavras chaves que representasse o viés que estávamos desejando nas 
respostas. Após estas análises pontuamos que o Tandem pode desenvolver nos alunos a 
perspectiva intercultural, tão importante e necessária no processo de aprendizagem de uma 
língua estrangeira, e na formação dos professores de línguas. 
Na última pergunta da nossa pesquisa levamos os participantes a refletirem um pouco 
sobre a utilização do Tandem na educação de forma positiva evidenciando algumas 
perspectivas de acordo com o que eles acreditavam. Desta forma, ficou evidente de que todos 
os 10 alunos acreditam na utilização da rede social no contexto educacional. Rosa nos 
respondeu que:   
 
Excerto 5: 
Sim, acho possível o uso do Tandem, pois as pessoas, no caso os alunos e professores, terão acesso 
aos nativos de diversos países, não apenas da língua meta, isso estimula aprender a língua em questão 
e outras. Até porque como você sabe o português, você fica disponível a ensinar para pessoas de 
outros países a sua língua ou, pelo menos, praticar. 
 
A respeito do discurso/resposta apresentado por Rosa, visualizamos que ela foca 
bastante no fato de que os usuários podem praticar a língua estudada com falantes nativos da 
língua e falantes não nativos, mas que possuem proficiência na língua. Já na participante 
Maria ―Creio que sim. É um meio de comunicação e aprendizado muito prático e eficiente, 
sendo assim, o alunado pode desenvolver bastante‖, vemos que ela focou na potencialidade 
do Tandem de uma forma em geral, sem apresentar argumentos mais consistentes.  
 Sabrina afirma que sim, e que aproveitaria a possibilidade para entrar em contato com 
algum dos seus parceiros para que ele fizesse um vídeo conferência ―com alunos que 
compreendem bastante a língua, para que compartilhem posicionamentos, dúvidas quanto as 
questões culturais, históricas, promovendo relações interculturais. Já Larissa e Marta, 
pontuaram que, se faz necessário uma atitude cuidadosa na hora de utilizar a rede social: 
 
Excerto 6: 
Sim, porém de maneira cuidadosa. Incentivando os alunos a praticarem a língua além da sala de aula. 
(Participante Larissa).  
 
Excerto 7: 
Sim, usando o aplicativo com sabedoria, sabendo manuseá-lo de forma correta, o tandem pode 
favorecer no seu crescimento Acadêmico e ajudar a aperfeiçoar seu novo idioma. (Participante Marta). 
 
Percebemos nestas respostas o olhar de alunos que já pensa na necessidade do 
professor saber articular a presença das TDICs no contexto escolar, motivando, engajando e 
conscientizando seus alunos para o uso devido das tecnologias no sentido de que elas possam 
auxiliar no processo de aprendizagem da LE. 
De acordo com Finardi e Porcino (2016) as tecnologias, mais precisamente a internet e 
as redes sociais, deram informações e voz a milhares de usuários, gerando autonomia na 
busca não somente por estas informações, mas por conhecimento e voz. Neste sentido, a 
autonomia no processo de aprendizagem é uma das características da era pós-moderna e da 
aprendizagem em Tandem (TELLES, 2009), pontos estes levantados por Teresa ao inferir que 
―Sim. O Tandem desperta autonomia, experiências, interação, etc‖ (Participante Teresa). 
Heloisa ao discorrer sobre a utilização da rede social na educação de uma forma em 
geral pontuou que deveriam haver políticas nas universidades responsáveis pelas formações 
dos professores de línguas parcerias com universidades internacionais na intenção de que 
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houvessem acordos que promovessem uma aprendizagem da língua estrangeira.  Ele discorre 
da seguinte maneira:  
 
Excerto 8: 
O TANDEM não só pode como deve ser utilizado na educação, porém é necessário um excelente 
acompanhamento, as instituições brasileiras deveriam ter parcerias com instituições internacionais, 
para um melhor atendimento ao público aprendiz de línguas estrangeiras, ou seja, a (L2 ), para isso é 
necessário uma pesquisa sobre o TANDEM, para que seja implantado de forma a valorizar o que de 
melhor esse aplicativo pode oferecer aos estudantes, para que não seja executado de qualquer maneira, 
e assim não obtenha o resultado que o mesmo pode oferecer. (Participante Heloisa). 
 
Visualizamos também um viés mais conscientizador e atento para as práticas docentes 
e o planejamento na inserção e utilização da rede social no ambiente escolar, para que ele não 
seja utilizado de forma errônea e tampouco não gere o resultado que se espere.  
Os demais participantes, Nara, Caio e Catarina informaram a respeito do 
desenvolvimento das habilidades linguísticas e comunicativas tão importantes na 
aprendizagem de uma língua estrangeira, e que o aluno ao utilizar o Tandem dispõe de várias 
ferramentas que podem proporcionar o envio de áudios, mensagens de textos e até mesmo a 
realização de uma chamada telefônica e de vídeo. Corroboramos também com o discurso do 
participante Caio ao inferir que não se faz necessário somente conhecer os aspectos 
gramaticais, mas saber utilizá-los no dia a dia, e para que isso seja possível se faz necessário 




Sim. Pois o aplicativo faz com que o estudante trabalhe a leitura, audição e   prática oral. Além de 
possibilitar o contato com culturas diferentes, promovendo a interculturalidade. (Participante Nara). 
 
Excerto 10: 
Sim, é importante que o indivíduo tenha contato com mais ferramentas e que o mesmo tenha acesso ao 
idioma falado e não somente a sua estrutura gramatical. Mais importante do que aprender regras 
gramaticais é também as pôr em pratica através da fala. (Participante Caio). 
 
Excerto 9: 
Sim, pois pode favorecer ao indivíduo conhecer mais sobre a cultura e sobre aspectos formais e do 
cotidiano dos parceiros na aprendizagem. (Participante Catarina). 
 
Contudo, pontuamos que os todos os alunos sinalizaram a possibilidade de utilizar a rede 
social Tandem no ambiente escolar, bem como acrescentaram a necessidade do professor que 
estar por dentro de todo o processo ter o cuidado na forma com que ela será utilizada, no 
intuito de fazer com que os alunos vejam no Tandem uma possibilidade, uma extensão da sala 




Ao longo desta pesquisa, realizamos discussões sobre a presença das Tecnologias 
Digitais da Informação e Comunicação no ambiente educacional, especificamente no 
processo de ensino-aprendizagem de ELE dentro da perspectiva intercultural. Apresentamos, 
também, as Redes Sociais como uma das ferramentas que possibilitam a aprendizagem de 
línguas estrangeiras, e que está inserido no dia a dia dos estudantes, e de forma especifica o 
tandem.  
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Evidenciamos e analisamos a rede social Tandem como um dos recursos que os 
professores de espanhol, ou outras línguas, podem inserir na sua prática docente. O objetivo 
ao inserir a rede social é fazer com que seus usuários pratiquem a partir de um contexto real 
da língua e ensine sua língua materna de forma colaborativa e intercultural (SILVA; 
SERAFIM, 2018). 
Assim, verificou-se que dentre os alunos participantes, todos visualizam a possibilidade 
de aprender através do Tandem. Em relação ao desenvolvimento da interculturalidade, todos 
afirmaram que a rede social proporciona uma aprendizagem de diálogo com o diferente.  No 
que concerne a um dos pontos positivos, eles apontaram que o contato com nativos da língua 
espanhola e com as mais diversas culturas é um dos pontos mais valorizados no momento de 
utilizar o Tandem na aprendizagem de espanhol, e que promove o diálogo entre as culturas 
diferentes que se reconhecem no outro.  
Desta forma, consideramos que o estudo nos possibilitou adensar esta relação TDICS, 
redes socias e Tandem no ensino e aprendizagem de Língua Espanhola como Língua 
Estrangeira no desenvolvimento da interculturalidade através do Tandem, perspectiva 
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Resumo: As redes sociais podem ser utilizadas como finalidade pedagógica complementar à sala de 
aula, por ser dinâmicas, atrativas e motivadoras do ensino, com vistas a acrescentar informações aos 
conteúdos formais. O Facebook, embora não tenha surgido com propósitos educacionais, é um 
instrumento enriquecedor no processo de ensino e aprendizagem, pois os espaços disponibilizados 
apresentam possibilidades de reflexão, socialização, interação e comunicação (MORAES, 2011). Tal 
constatação é o cerne deste trabalho que, norteado pela influência dos ambientes virtuais na sociedade, 
objetiva-se em descrever o gênero comentário de Facebook como recurso complementar para o 
ensino. Metodologicamente situamos o estudo em um viés descritivo-interpretativista, que tem como 
corpus prints de comentários de estudantes em aulas de Língua Portuguesa, em uma prática realizada 
no Instituto Federal de Educação Ciência e Tecnologia da Paraíba, em que professora-pesquisadora e 
alunos colaboradores estiveram inseridos. Dessa forma, este estudo é parte de uma pesquisa de pós-
graduação concluída no primeiro semestre de 2019, que considera-se as capacidades de linguagem em 
um contexto de produção, inspiradas nas teorias de Marcuschi (2007), Koch e Elias (2004) e Ribeiro 
(2007), o comentário de Facebook é visto como uma estrutura que permite reflexões sobre uma vasta 
dinamicidade temática (KOCHE, 2010) e o Facebook, com finalidade pedagógica, como uma 
plataforma de comunicação rica em informações, que pode ser capaz de ocasionar maior envolvimento 
dos aprendizes (MATTAR, 2013). O trabalho busca responder: qual(is) contribuição(ões) o gênero 
comentário de Facebook oferece(m) para o ensino? A era digital nos mostra a necessidade de educar o 
cidadão oportunizando uma formação integral, em uma convivência harmoniosa e saudável entre as 
vidas virtual, das redes sociais, e escolar, duas dimensões que são integradoras para a construção 
social e cultural do sujeito contemporâneo. A pesquisa aponta para uma necessidade de objetivos e 
conteúdos bem delineados no planejar de forma contínua, no decorrer do processo, aonde deve 
reverberar a ação de um docente crítico-reflexivo nos moldes de um paradigma emergente (LOPES, 
2013). 




As Tecnologias de Informação e Comunicação apontam caminhos de práticas 
escolares que podem ter sintonia com práticas digitais, pois há a necessidade de se sustentar 
um ensino vinculado de um contexto tecnológico e suas facilidades: telefonia móvel, 
aplicativos, sites de buscas, redes sociais, etc. Dessa maneira, observa-se que a participação 
de alunos/usuários em redes sociais, com posicionamentos e postagens, podem ser 
redimensionadas e produzir diálogos produtivos relativos ao aprofundamento de disciplinas 
em contexto escolar, complementando o ensino presencial. 
O professor de Língua Portuguesa, por sua vez, pode adaptar os conteúdos de leitura e 
de escrita em uma prática docente em que o aluno seja melhor incluído, pois diante do 
paradigma emergente ―o conhecimento torna-se dinâmico em um processo constantemente 
sujeito a mudança, reorganização e renovação dos saberes‖ (COSTA JÚNIOR e ARAÚJO, 
2017, p. 190). 
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No entanto, acreditamos que o principal desafio para nós, estudiosos da linguagem, é 
entendermos e investigarmos além dos diversos ambientes de produção e interação, pois são 
os impactos desses espaços que influenciam as ações dos sujeitos nas práticas escolares, como 
também dos objetos que se destinam ao ensino-aprendizagem. 
Incluir as TIC em conteúdos escolares através de uma prática inserida do paradigma 
emergente, trata-se da exploração de uma relação viva e inesperada com atividades que 
contemplem a dimensão da sala de aula e de um ambiente virtual, exigindo no planejamento e 
na execução um posicionamento reflexivo do professor, por se tratar de uma proposta 
dinâmica e de sedução aos alunos a cada postagem, pois supõe-se e espera-se a participação 
de todos os envolvidos, que gostando, detestando ou mantendo-se neutro já estarão sendo 
afetados pela leitura das postagens e de comentários dos colegas. 
Tendo em vista as considerações feitas, norteamos nossa pesquisa de acordo com a 
questão: Qual(is) contribuição(ões) o gênero comentário de Facebook oferece(m) para o 
ensino? Para responder ao questionamento, tem-se como objetivo descrever o gênero 
comentário de Facebook como recurso complementar para o ensino.  
Para isso, metodologicamente situamos o estudo em um viés descritivo-
interpretativista, que tem como corpus uma amostra de prints de comentários de estudantes 
em aulas de Língua Portuguesa, em uma prática realizada no Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia da Paraíba, em que professora e alunos colaboradores estiveram 
inseridos em um grupo fechado do Facebook, destinado para este estudo
7
. 
Com este estudo, pretende-se corroborar para a construção de uma sala de aula 
mediada pelas ferramentas digitais. Pois a sociedade contemporânea exige a inserção de uma 
dinâmica de ensino inovadora e tecnológica, utilizando-se de gêneros multimodais, essenciais 
à integração de novas práticas. 
Teoricamente, filiamo-nos aos estudos da Linguística Aplicada, uma vez que nos 
propomos a investigar a prática de uso da linguagem na práxis humana (MOITA LOPES, 
2015). Nesse sentido, reiteramos a relevância desse estudo devido a potencialidade do ensino 
da linguagem através de gêneros, como também dos ambientes virtuais ocuparem o lugar de 
complementaridade, no papel de aprendizagem colaborativa, além de conferir um caráter de 
modernização no ensino de Língua Portuguesa. 
Este artigo está dividido em três partes: a) fundamentação teórica, aborda a 
perspectiva do gênero comentário e do Facebook enquanto ferramenta pedagógica; b) 
metodologia: refere-se a natureza, tipo da pesquisa e contexto de geração dos dados; c) 
análise: apresenta-se uma postagem e comentários de alunos colaboradores. Além desta 
introdução, o estudo também apresenta resumo e referências.  
 
1 Fundamentação teórica 
 
Nas práticas sociais de leitura e produção de textos, diante da variedade de esferas 
tecnológicas envolvidas na contemporaneidade, exige-se dos sujeitos uma maior habilidade 
aplicada à multiplicidade de materiais escritos. Com os avanços tecnológicos da comunicação 
e da informação, a massificação da internet ampliou os espaços de leitura e escrita, ao criar 
potencialidades sem custo e de fácil operacionalização, que vão desde à digitalização e 
                                                             
7
 O presente artigo é um esboço de uma pesquisa de dissertação que se insere nos objetos de investigação do 
projeto Configurações de ensino em práticas multidisciplinares de linguagem(ns), sob registro no Comitê de 
Ética nº 94344318.6.0000.5182, desenvolvido sob a coordenação dos professores doutores Williany Miranda da 
Silva e Edmilson Luiz Rafael (POSLE/UFCG/2018-2022). Seu objetivo mais amplo é investigar a constituição 
de língua/linguagem como objeto de ensino, como conhecimento de formação de professores e como 
conhecimento na Educação Básica, em seus aspectos relacionados à leitura e à produção linguística, em diversos 
contextos de práticas de formação e de ensino formal. 
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escaneamento de palavras à reprodução de imagens e de sons com vistas a conseguir a adesão 
de leitores. 
Marcushi (2010) afirma que todas as formas de ler e escrever são apenas novas 
possibilidades que surgiram para algo que já se fez na história das interfaces de apreciação de 
um texto. O ser humano do século XXI está num ciclo inteligente, pois o ledor, ao reconhecer 
características, deduzir e empregar outras ideias, estará manipulando novas formas de 
linguagem que ampliam o conhecimento prévio num universo que jamais será fechado. 
No processo de ensino e aprendizagem perpassado pela internet e seus recursos da 
Web 2.0, o meio virtual estimula a aprendizagem devido a dinamicidade nas participações, 
nas confrontações de ideias e nas constantes mudanças/atualizações que apresentam rapidez 
ao acesso de informações e flexibilidade linguística. 
Trata-se de uma época caracterizada pela cultura eletrônica e pela estrutura 
hipertextual que reúne informações verbais e sonoras, permite uma leitura completamente 
singular e multissemiótica. Além de possibilitar o acesso rápido a uma infinidade de gêneros, 
na qual o leitor pode interagir através de um comentário, como também saltar de um texto a 
outro através de itens de informação que não são ligados linearmente e possibilita o acesso a 
outras redes que transitam na internet, de acordo com as escolhas de leitura e de produção de 
texto. 
Os sites, redes sociais etc. oferecem ferramentas que na educação podem ser 
complementares e colaborativas, por apresentarem novas práticas ao reconhecer nos 
ambientes virtuais características do velho texto. Portanto, os usuários exploram os gêneros 
reconfigurados. Além de desenvolver as capacidades de linguagem, a mediação no âmbito 
digital pode contribuir para a ampliação de capacidades reflexivas, por conduzir o discente a 
procurar adequar suas ações às situações de uso, incluindo o domínio da tecnologia e da 
linguagem, suas funções e funcionalidades, uma vez que eles são constantemente 
influenciados pelos processos de transformações sociais e tecnológicas e cabe a escola 
direcioná-los para o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita diversificadas. 
Diante do exposto, observa-se que a rede social Facebook (FB), embora não tenha 
surgido com finalidade pedagógica, oferece ao ensino espaços que apresentam possibilidades 
de socialização, interação e comunicação, tais como: a facilidade de criação e administração 
de grupos; ferramentas de utilização descomplicadas para a utilização; trocas de mensagens e 
possibilidade de bate-papo que permitem a inclusão de conteúdos externos, que podem 
completar conteúdos e discussões escolares. 
Dessa forma, ao reconhecer a comunicação como um ato social, pode-se eleger que as redes 
sociais são instrumentos potenciais e enriquecedores no processo de ensino e aprendizagem. 
 
As redes sociais são espaços destinados a organização de grupos por 
interesses, criam e potencializam as redes de conhecimento e aprendizagem 
colaborativa, e o mais incrível é a diversidade de ideias e pessoas 
envolvidas. E isso em educação faz a diferença. (MORAES, 2011, p. 14) 
 
Nesse sentido, podemos perceber que a utilização do FB se caracteriza como meio de 
aprendizagem que contempla a autenticidade, pois oferece a oportunidade aos alunos de fazer 
escolhas e refletirem sobre seus aprendizados, tanto individual, coletivamente e socialmente. 
Silva (2017) reflete que a diversidade de textos e práticas de leituras que circulam em 
redes sociais são rapidamente visualizadas, curtidas e compartilhadas por milhares de 
internautas. Essas práticas tratam do funcionamento da linguagem em situações reais de 
interação social que, ao sinalizar a necessidade fundamental para a formação da cidadania, 
deve considerar a veiculação de conteúdos que o sujeito faz na e fora da sala de aula. 
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Acreditamos que o FB é um espaço fértil para os professores estimularem práticas de 
leitura e de escrita, bem como as integrarem ao contexto de escolarização destas mesmas 
práticas. Com finalidade pedagógica, essa rede social pode acrescentar aprendizados 
escolarizados e significativos, a fim de contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem de 
todos os educandos no decorrer do processo de ensino. 
Neste estudo, observa-se que o ―comentário‖ assume o estatuto de gênero, pois 
segundo Koche: 
O comentário consiste em um gênero textual que analisa determinado 
assunto, um fato ocorrido, uma questão polêmica, uma obra publicada, um 
filme, uma competição esportiva, entre outros objetos, tecendo 
considerações avaliativas (KOCHE, 2010, p. 53) 
 
Para a autora, trata-se de uma estrutura que permite reflexões sobre uma vasta 
dinamicidade temática e constitui-se a partir de aspectos como: apresentação, em se tratando 
da contextualização do objeto a ser comentado; descrição, no que diz respeito à demonstração 
do objeto analisado e de suas partes; e, por fim, avaliação, em que se critica o que é mais 
significativo no objeto analisado, de modo progressivo e consistente. 
Koche (2010) e Marcuschi (2007) convergem ao afirmarem que os gêneros são formas 
dinâmicas e livres. No caso do gênero comentário virtual, para esse se manter na rede, 
dependerá das intenções do administrador da postagem em achar adequado ou não o 
comentário do leitor participativo. 
A utilização desse gênero apresenta grande facilidade no sentido de escrever, não 
requerendo grande nível de letramento digital, pois permite a atualização constante de 
informações, seja para editar algo escrito ou excluir a participação. Além de ser um espaço 
atrativo que incentiva a reflexão, não apenas pela leitura da postagem e do próprio 
comentário, mas também pela interação de outros leitores comentadores que podem 
complementar, acrescentar novas informações e discordar da postagem ou de comentário de 
outra(s) pessoa(s). 
Em alguns casos, os comentários assumem um lugar de maior destaque em detrimento 
da notícia postada. É na interação e reação dos comentadores que o post ganha vigor e a 
atribuição de ―viral‖, em referência à propagação promovida pela ideia, podendo ser 
reproduzida e assumir uma visibilidade nem sempre pretendida inicialmente. 
Portanto, observamos que o gênero comentário no FB é uma nova relação com a 
escrita advinda das explorações criativas e engenhosas dos ambientes virtuais. Para Marcuschi 
(2010, p. 77), a escrita em ambiente virtual alcança uma repercussão interessante dada a 
relação que se estabelece com usos já existentes, constituindo um novo formato de escrita em 
uma relação mais íntima com a oralidade. 
Predominantemente no contexto digital, o comentário é considerado um gênero por 
cumprir uma função de reiterar a interação entre os sujeitos, retroalimentando o diálogo com 
inúmeras formas de manifestações: linguísticas, imagéticas ou sonoras (multimodais). 
Esses atributos e funcionamento consolidam as entidades comunicativas. Dessa forma, 
a transposição do comentário oral para o escrito é marcada pela questão da intertextualidade 
intergêneros, por evidenciar o posicionamento do leitor a respeito do conteúdo com marcas 
orais de um simples ou complexo comentário. 
Tem como características a presença da heterogeneidade tipológica, por ser vinculado 
em uma página virtual o posicionamento pessoal do leitor e perpassar para várias pessoas, e a 
fofoca, que é originada por um comentário oral dito a um ou vários conhecidos que acabam 
por repassar a informação para outras pessoas. 
Ao analisarmos os elementos que caracterizam o comentário virtual, verificamos a 
aproximação desse com a carta do leitor. Ambos os gêneros originam-se após a leitura de um 
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texto, em que o leitor tem o interesse de expressar o seu posicionamento a respeito do 
material lido com a intenção de divulgar as próprias constatações. No entanto, a carta do leitor 
está para uma veiculação em uma revista ou jornal (impresso ou virtual), enquanto o 
comentário no FB pode ser postado – cabe ao dono da postagem manter ou rejeitar o 
conteúdo. 
Além desse aspecto comparativo, nota-se que o comentário ganhou nova roupagem após o 
avanço das TIC, que trouxe consequências significativas às práticas de comunicação social, 
refletindo positivamente na cultura. Segundo Ribeiro (2007): 
 
Em meios eletrônicos de comunicação assíncrona, com trocas de ideias 
basicamente textual, a leitura do que se escreve – enquanto se escreve e após 
fazê-lo – é uma forma de abstração reflexiva, uma externalização do diálogo 
interno, que é então apresentado ao indivíduo de forma mais concreta. 
(RIBEIRO, 2007, p. 111) 
 
A autora defende que o pensamento escrito pode carregar mais significado e 
correlação com o pensamento do emissor do que o diálogo verbal presencial, pois o diálogo 
interno é a base da abstração reflexiva e, ao escrever, o emissor tem oportunidades ampliadas 
de meditar e contemplar as ideias produzidas. 
Estando a figura do mediador ausente, os interesses individuais são ajustados devido à 
diversidade de opções oferecidas pelo FB para interação, por dar a liberdade de escolha, tanto 
dos comentários através de reações quanto de outros comentários que explicitam os 
posicionamentos de outros leitores.  
O usuário que possui conta no FB, diante das inúmeras formas de participação em uma 
postagem, possui como ferramenta de interação o comentário, que qualificamos neste estudo 
como um espaço destinado a reflexões sobre determinada temática e/ou reações. 
Estas manifestações por reações podem aparecer pela atualização de figurinhas ou 
emoticons, que permite uma interação dinâmica, por ser a representação de sentimentos 
humanos e visam a exibição de um contexto oral de produção, como o que ocorre em 
encontros entre amigos, pois as pessoas se cumprimentam, trocam apertos de mãos, abraços, 
beijos, dão risadas e transparecem a surpresa, satisfação ou decepção com algo. 
No espaço destinado ao comentário, em função de práticas de leitura e de escrita em 
ambiente virtual, o usuário pode: expor um texto de autoria própria, ou de um outro, de 
autoria alheia; inserir memes
8
, fotografias, links de textos ou de músicas; enfim, as formas de 
expressão para designar uma ideia são variadas e surpreendentes. 
Além dos conteúdos citados que podem ser inseridos como comentário, o sistema 
também permite que o leitor/comentador interaja no comentário de outro usuário pelas 
mesmas exposições já citadas e oferece a utilização de mais emoticons que são ―a ausência 
das expressões faciais e dos elementos paralinguísticos‖ (PAIVA, 2016, p. 68). 
Enquanto um gênero em funcionamento, o comentário é caracterizado como um 
espaço destinado ao debate de temas de interesse comum, exposição de pensamento do leitor, 
disseminação de informações sobre o tema da postagem que o leitor comentador tem 
conhecimento através de outras redes sociais, sites e leituras. 
Dessa forma, o aluno navegante desse espaço tem o livre-arbítrio para concordar ou 
não com o posicionamento de outras pessoas, como também, ao ler outros posicionamentos, 
poderá ganhar mais fôlego para argumentar as próprias ideias. 
                                                             
8
 Memes: termo criado pelo escritor Richard Dawkins, em seu livro The Selfish Gene, O Gene Egoísta, (lançado 
em 1976), cujo significado é um composto de informações que podem se multiplicar entre os cérebros ou em 
determinados locais, como livros. Nos ambientes virtuais é utilizado para caracterizar uma ideia ou conceito, que 
se difunde através da web rapidamente. O Meme pode ser uma frase, link, vídeo, site, imagem, entre outros. 
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Nessa perspectiva, o aprendizado do leitor comentador pode ser significativo, pois 
corresponde ao conhecimento aplicado que direciona o aprendiz para as necessidades e 
desejos, o que equivale a um processo de mudança e crescimento pessoal que é nítido nos 
ambientes não formais e nas mediações eletrônicas, nas quais a utilização do comentário 
como ferramenta educativa é eficaz para o processo de desenvolvimento do aluno e 
impulsiona a escrita do pensamento reflexivo, crítico e argumentativo. 
Com base nessas considerações diante do gênero comentário e na possibilidade de 
integração do ambiente virtual FB na sala de aula, vejamos a seguir o tópico que discorre 
sobre a caracterização da pesquisa. 
 
2  Metodologia 
 
Ao apontarmos o caráter subjetivista da ciência, mediante a participação, observação e 
experiência em que estamos inseridos no século XXI, observamos que a complexidade, 
instabilidade e intersubjetividade, praticadas por seres humanos heterogêneos, estão 
relacionadas aos ambientes virtuais que se (re)criam constantemente. Pois o pensamento 
complexo integra sujeito e objeto, complementando e dialogando. 
Diante desse terreno instável e da postura de pesquisadores que se propõe a estudar os 
fenômenos on-line em complemento a sala de aula, o método qualitativo possibilita estudar 
um fragmento recortado da realidade, tendo em mente a complexidade envolvida, que busca 
observar e registrar; contribuindo com a reflexão de uma prática pedagógica ―para o avanço e 
a consolidação de uma cultura sólida de investigação‖ (SIQUEIRA, 2014, p. 31), a fim de que 
se estabeleça considerações, apresente resultados e forneça para a comunidade científica e 
escolar contribuições concretas para o processo educacional. 
Trata-se de uma concepção que apresenta flexibilidade, pois o pesquisador se adapta 
facilmente as etapas do desenvolvimento do objeto da pesquisa e tem a possibilidade de 
combinar diferentes técnicas de coleta de dados. Diante da complexidade do método 
qualitativo, assumimos o desenvolvimento descritivo-interpretativista, pois analisaremos 
comentários de alunos em um grupo fechado do FB.  
Dessa forma, busca-se analisar um fenômeno que tenha uma relação de causa e efeito, 
além de considerar os resultados obtidos como verdade absoluta (SANTANA e SOBRINHO, 
2007), pois o evento a ser estudado se resulta da aplicação de significados que o pesquisador 
atribuiu ao evento, formado pelo modo que as duas partes se interagem.  
Para tanto, este artigo traz uma singela constatação observada em uma pesquisa de 
mestrado
9
, que teve como contexto de geração de dados a aplicação de uma SAD, realizada 
entre dezembro de 2017 e fevereiro de 2018, no Instituto Federal de Ciência e Tecnologia da 
Paraíba (IFPB), com alunos de segunda série integrado aos cursos técnicos de Petróleo & Gás 
e Informática, em um período correspondente ao quarto bimestre. 
Diante dessa prática, esboçamos o contexto da pesquisa: o ambiente físico e o virtual, 
que envolvem o contexto da sala de aula e o grupo do Facebook, criado com finalidade 
pedagógica; como também os sujeitos envolvidos na pesquisa, os aprendizes e a professora. 
 A fim de respondermos ao questionamento ―Qual(is) contribuição(ões) o 
gênero comentário de Facebook oferece(m) para o ensino?‖, no próximo tópico será exposto 
uma postagem e dois significativos comentários de alunos. Ambos representam a recorrência 
da influência das aulas de leitura, em ambiente presencial e virtual, diante das ações das aulas 
de leitura no processo de desenvolvimento da temática ―preconceito‖. Observemos o próximo 
tópico.  
                                                             
9
 Dissertação defendida em maio/2019, intitulada Atividades de leitura e escrita no ambiente virtual facebook: 
refletindo sobre uma experiência de ensino. Disponível em: http://posle.ufcg.edu.br/index.php?title=2019#Maio  
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3 Análise 
 
Para o encadeamento das aulas de leitura situadas pela temática ―preconceito‖, 
utilizou-se como complemento para subsidiar esse processo um grupo fechado no FB, 
intitulado ―Projeto de Leitura e escrita‖. No tocante as aulas de leitura, apresentamos neste 
tópico um texto, que conduziu os discentes na discussão do tema.  
Para articular o ambiente da sala de aula com o grupo do FB, foram realizadas 
algumas tarefas com estratégias metodológicas envolvendo práticas orais e interpretativas 
sobre a temática, como a atividade de interpretação de texto, realizada a partir da postagem do 
vídeo ―Você é preconceituoso?‖, que evidencia a articulação entre os ambientes, pois a 





Na Figura 01, é possível notarmos nessa imagem que 67 alunos, de um total de 71, 
visualizaram a atualização de status. Também se constata que 27 alunos reagiram, sendo 25 
com a reação ―curti‖ e 2 com ―amei‖, e 43 alunos participaram através de comentários. 
Nessa atividade, a docente partiu da leitura do vídeo ―Você é preconceituoso?‖, de 
Eduardo Bressanim, para refletir sobre pensamentos e atitudes que não consideramos 
preconceituosos no cotidiano, mas que são. Junto a postagem do vídeo, no grupo virtual e em 
sala de aula, a professora utilizou o título do material para interrogar aos alunos se eles se 
consideravam pessoas preconceituosas. O movimento de expor o material, em sala de aula, e, 
em seguida, postar no grupo, funcionou como motivação central nas demais aulas. 
Destaca-se, portanto, a interrelação entre o presencial e o digital no eixo da leitura, em 
que a docente mantém a articulação dos ambientes e espera a contribuição dos alunos em 
extensão às discussões realizadas em sala de aula sobre a temática, priorizando a 
funcionalidade nas situações sociocomunicativas através do gênero (MARCUSCHI, 2007), 
sendo o gênero comentário primordial para a interação. 
Com essa postagem que a professora realizou no FB, a partir da leitura do post (Figura 
01), os alunos foram instigados a interagirem, seja com a própria postagem que teve como 
título uma pergunta instigadora aos adolescentes, ou com os comentários dos outros 
participantes, que expressavam seus posicionamentos. 
Nas produções de comentários dos alunos há vasta evidência do reflexo de aulas de 
leitura. Para tanto, vejamos as próximas imagens, que são exemplos de comentários 
encontrados nessa postagem. Observemos o comentador 01: 
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Figura 02: comentário 01 
 
 
 Na Figura 02, observa-se que o Comentador 01 responde à pergunta que corresponde 
ao título da postagem, ―Você é preconceituoso?‖, ao afirmar que ―infelizmente, sim‖. No 
decorrer do comentário, o aprendiz acrescenta ideias relacionadas à temática da postagem, 
condizentes ao preconceito. Na imagem podemos observar a reflexão do aluno que ao afirmar  
―Não devemos julgar em nenhuma situação, muito menos quando não conhecemos oque(sic) 
estamos julgando‖, mostra a reflexão ocasionada pela interpretação do vídeo. Para o 
Comentador 01, em alguns momentos, o ser humano quer abolir o preconceito, mas tem 
reações ainda preconceituosas. Nessa afirmação, observa-se que o aluno interpreta a 
mensagem que o vídeo expõe e enaltece com a reflexão de situações que tem conhecimento 
ou pode ter presenciado. Vejamos a próxima recorrência de interação, a partir da participação 
do comentário 02: 
 
Figura 03: comentador 02 
 
 
Na Figura 03, observa-se que o aluno se considera preconceituoso, atrelando essa 
reação aos próprios costumes e criação, pois escreve ―Acho que  todo indivíduo é 
preconceituoso devido a criação que levou, foi ensinado a não se misturar com ‗certo (sic) 
tipos de pessoas‘, não se envolver com gente ‗errada‘‖. Dessa forma, nota-se que a aula de 
leitura resgata um processo histórico e presente na vida do Comentador 02, que atrela a 
interpretação que teve do post motivador (Figura 01) a alguns ensinamentos que teve no 
decorrer da formação familiar.  
Através das postagens, a professora resgata a importância do processo de aquisição do 
conhecimento, oportuniza aos discentes exporem suas crenças e argumentos sobre as próprias 
atitudes e a até do ensinamento familiar, valorizando as experiências dos aprendizes inseridos 
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em uma realidade revelada através de uma construção ativa, que relaciona as vivências fora 
do ambiente escolar em uma prática amparada pelo paradigma emergente (MORAES, 2007). 
Portanto, constata-se que, para os Comentadores 01 e 02, as aulas sobre leitura foram 
favoráveis para a junção do conhecimento de mundo dos alunos, junto às discussões 
propiciadas pelos momentos desse eixo de ensino, sobre ―preconceito‖, pois os aprendizes 
interpretam e empregam as ideias nas postagens, ampliando o conhecimento prévio em um 
universo que jamais será fechado (MARCUSCHI, 2010). 
É importante observar que a ação da docente também está presente quando mobiliza 
os dois ambientes na prática escolar, em uma articulação que proporciona à escola o trabalho 
com uma ferramenta para o ensino que mostra-se motivadora e dinâmica. Ao expor o material 
no FB e motivar os voluntários a interpretarem e interagirem com a produção de comentários 
no FB, a ação da professora era direcionada para a interação através da produção de 
comentários.  
Assim, percebe-se que a articulação desenvolvida corresponde a um processo educacional 
essencial na contemporaneidade, pois o sentido do texto foi construído na relação existente 
entre o texto e os sujeitos. É nessa experiência de interação e troca de informações que o leitor 




O uso coerente e com fins educativos do FB é um caminho que pode ser trilhado pelos 
educadores por proporcionar mais diálogos sobre temáticas e práticas sociais do mundo 
digital, a fim de oportunizar a formação integral que se funde na construção social e cultural 
do sujeito contemporâneo.  
Nesse sentido, o gênero comentário disponibiliza o aspecto de socialização e 
colaboração que, ao possibilitar livres interações sociais no grupo do FB, propicia o 
surgimento de ações conjuntas de grupos de pessoas, como a aprendizagem colaborativa 
(SOUZA, 2007). A diversidade de textos e práticas de leituras mobilizadas no ambiente 
virtual beneficia, por meio da leitura, todo o grupo. 
Assim, a expansão da temática com a postagem de comentários que inserem novos 
textos, a partir de fotos e links direcionando a vídeos ou depoimentos, liga-se a informações já 
existentes, dando maior oportunidade de o aluno expandir suas leituras, construir seu 
pensamento e se posicionar, pois a ele foi ocasionado se familiarizar com a temática. 
Nos comentários expostos, correspondentes à participação de dois comentadores 
voluntários, nota-se a progressão da reflexão e de ideias atribuída à temática ―preconceito‖.  
Assim, o gênero comentário oportuniza a exposição do pensamento do leitor, disseminação de 
informações sobre o tema da postagem, como também a socialização, interação, 
comunicação, autonomia como leitores e produtores das próprias ideias. 
 É um gênero fértil para estimular práticas de leitura e de escrita, a fim de contribuir 
para o desenvolvimento da aprendizagem de todos os educandos no decorrer do processo de 
ensino. Percebe-se que os aprendizes/voluntários buscam participar de forma efetiva do 
ambiente digital na busca de informações. Incluir o FB na prática escolar gera motivação nos 
alunos e resulta em um ambiente que oferece resultados na aprendizagem, dando maior 
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Resumo: Muitos são os autores brasileiros que têm tomado a leitura como objeto de estudo, 
mas apesar da divulgação dos resultados de pesquisas e da busca de procedimentos didáticos 
para a formação de leitores críticos e proficientes, a educação brasileira, segundo os 
indicadores do SAEB 2017, ainda aponta para o grau insatisfatório de domínio de estratégias 
relacionadas ao aperfeiçoamento da habilidade de leitura. Dessa forma, pretende-se, neste 
trabalho, por meio de uma revisão bibliográfica, refletir sobre concepções de leitura adotadas 
por pesquisadores, especialmente das áreas da Linguística e da Linguística Aplicada, ao longo 
das décadas, indo da perspectiva cognitiva à interacionista sociodiscursiva. Para tanto 
selecionamos como arcabouço teórico as pesquisas de autores, tais como KLEIMAN (2004), 
KOCH e ELIAS (2006), ROJO (2004), HILA (2009), LEURQUIN (2014) E BARROS 
(2015). Os resultados desse levantamento nos mostram que diante desse percurso teórico 
sobre as concepções de leitura é importante ressaltar que a evolução de seu conceito não 
descarta nenhuma das concepções que antecederam a concepção interacionista 
sociodiscursiva, mas ao conhecê-las é possível ter melhor compreensão da complexidade 
inerente ao processo de leitura e verificar a importância de cada uma delas para um trabalho 
produtivo de compreensão e interpretação de texto no contexto escolar. 





Na disciplina intitulada Teorias linguísticas: bases e perspectivas, ofertada pelo 
Programa de Pós-graduação em Linguagem e Ensino, da Universidade Federal de Campina 
Grande (UFCG), objetivou-se a execução de um levantamento bibliográfico sobre os eixos 
da língua, leitura, escrita, oralidade e análise linguística, de forma que esta produção 
estivesse ligada ao grupo de pesquisa ao qual eu me insiro. No levantamento feito, me 
interessei pelo eixo leitura, temática central da minha dissertação de mestrado intitulada O 




Muitos são os autores brasileiros que têm tomado a leitura como objeto de estudo, seja 
em relação às suas concepções, estratégias, tipologias, capacidades leitoras e capacidades de 
linguagem na constituição dos gêneros textuais, considerando o contexto sociossubjetivo 
destes, seja no tocante a Projetos Didáticos e Sequências  Didáticas, dentre outras reflexões 
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 É importante esclarecer que a minha dissertação está vinculada ao projeto ―Gêneros textuais como objeto de 
ensino: perspectivas teóricas e instrumentos didáticos.‖ (ALVES e REINALDO, 2015). O objeto de pesquisa 
deste projeto mais amplo tem como foco de estudo a relação entre atividades didáticas, enfoques de gêneros 
que lhes dão sustentação e implicações para o exercício docente de Língua Portuguesa. 
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(COSTA HUBES, 2014; BARROS e CORDEIRO, 2017; KLEIMAN, 1995; ROJO, 2004; 
KOCH e ELIAS, 2006; HILA, 2009). 
Apesar da divulgação dos resultados de pesquisas e da busca de procedimentos 
didáticos para a formação de leitores, a educação brasileira, segundo os indicadores do 
SAEB
11
 (Sistema de Avaliação do Ensino Básico), ainda aponta para o grau insatisfatório de 
domínio de estratégias relacionadas ao aperfeiçoamento da habilidade de leitura. Por 
exemplo, os dados de 2017 sobre o 9º ano do Ensino Fundamental, embora tenham registrado 
avanços em relação ao SAEB de 2015, informam que a maioria dos alunos ainda está no 
patamar insuficiente de aprendizado, apresentando um percentual de 60.51% com 
insuficiência de leitura, 36.62% como básico e 2.87% como adequado. 
Além disso, as dificuldades no desenvolvimento da aprendizagem leitora também 
podem ser verificadas na alfabetização, no ensino médio ou no superior, ou seja, nos 
diferentes níveis de ensino. Assim, em conformidade com análise dos resultados do SAEB 
2017, a proporção de leitores críticos diminuiu significativamente, nesses vinte anos, quando 
se tinha a expectativa de que aumentasse, em razão do aumento do índice de frequência e 
tempo de escolarização. 
Defendemos, então, que o propósito do ensino de leitura na escola deve ser o de 
oferecer suportes que tornem o ato de ler uma ação dinâmica e produtiva, pensando no leitor 
como um sujeito que busca significados, constrói sentidos e que faz usos destes nas diferentes 
práticas sociais, rompendo-se a ideia de que a leitura é um ato mecânico e homogêneo de 
extração de significados presentes na superfície do texto. 
Bezerra (2010, p. 67) afirma que todo professor deve estar plenamente consciente da 
importância da leitura para todas as áreas de conhecimento que constituem o currículo 
escolar, o que implica seu reconhecimento, independentemente da área de conhecimento 
específico de cada professor, visto que a aprendizagem dos diversos conteúdos demanda 
necessariamente o trabalho com a leitura e a compreensão de textos. Assim, todo professor 
deve, primeiro, constituir-se a si próprio como leitor proficiente, sob pena de não dispor das 
condições minimamente necessárias ao ensino de tal objeto de conhecimento. 
Dessa forma, este artigo, que faz parte de uma pesquisa de Mestrado, tem o objetivo 
de, por meio de uma revisão bibliográfica, refletir sobre as concepções de leitura adotadas por 
pesquisadores, especialmente das áreas da Linguística e da Linguística Aplicada, ao longo dos 
anos, partindo da perspectiva cognitiva à interacionista sociodiscursiva. 
 
1 Modelo Mecanicista, Modelo Cognitivista e Modelo Discursivo de Leitura 
 
A leitura é focada sob diferentes ângulos, dependendo do que se entende pelo ato 
de ler. As reflexões vão da concepção mecanicista até a concepção interacionista e 
sociodiscursiva, conforme demonstram os estudos de Kleiman (2002), Hila (2009), Koch e 
Elias (2006), Leurquin (2003, 2014). 
No modelo linguístico, mecanicista, estrutural ou tradicional, teóricos, veem a leitura 
como um processo perceptivo de decodificação. O texto é entendido como um objeto com 
existência própria, independente do sujeito e da enunciação, não passando de mero pretexto 
para se ensinar o conteúdo gramatical. 
Segundo Mascia (2005, p. 46), a leitura, nessa perspectiva, é concebida como 
decodificação de mensagem que se dá em nível formal, a partir do reconhecimento dos itens 
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 O sistema SAEB foi implementado no país, no início da década de 1990, com o intuito de avaliar a qualidade 
do ensino ofertado para os estudantes da educação básica, objetivando identificar possíveis fatores que possam 
interferir na construção de uma educação de primazia nas escolas brasileiras. 
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linguísticos. E os leitores se constituem como verdadeiros espectadores em busca do sentido 
que se encontra, de forma imanente, no texto ou na obra em apreciação. Assim, o significado 
se encontra depositado para sempre nas palavras: a função do leitor é resgatar esse 
significado impresso nos sinais gráficos. 
Consoante Koch e Elias (2006, p. 10), ainda, nessa concepção, a leitura tem como foco 
o autor, sendo entendida como a atividade de captação das ideias do autor, sem que se leve 
em conta as experiências e os conhecimentos do leitor, a interação autor-texto-leitor com 
propósitos constituídos sociocognitivo-interacionalmente. Nessa concepção, o autor é sujeito 
principal do texto, e o leitor é apenas um elemento passivo que não exerce influência sobre 
ele e também não pode interferir de forma subjetiva, porque as ideias de quem escreve são 
incontestáveis. 
O modelo psicolinguístico de leitura é alicerçado na teoria cognitiva e gerativista de 
Chomsky. Nesse modelo, a leitura é vista como um processo ativo de construção mental. Ler 
consiste em operar esquemas, acionar pacotes de conhecimentos estruturados, acompanhados 
de instruções para seu uso (KATO, 1985, p.41). 
Conforme Mascia (2005, p. 47), subjaz a concepção de texto como algo externo ao 
leitor, portador de significado e, portanto, autoritário, tendo assim primazia para que, por sua 
vez, precisa de monitoração para apreender o sentido nele contido. Dessa forma, considerar a 
ação do leitor implica percebê-lo como sujeito ativo de um processo cognitivo, mental, cuja 
consecução colaboram os conhecimentos adquiridos. 
Nessa concepção de leitura, apesar de já ser citada a formação de conhecimento de 
mundo, que é uma base tão importante, ainda se considera a leitura como um processo, de 
certa forma, mecanizado e inerente a um ser biologicamente ativo e não social. Ou seja, é um 
processo que revela um caráter ainda individual e isolado de leitura, não sendo o texto visto 
como um objeto empírico dentro de um contexto sociocultural. 
Na concepção de leitura apoiada nos pressupostos discursivos baseia-se na Análise 
do Discurso de linha francesa, segundo Mascia (2005, p. 50), deve passar pelo crivo das 
condições de produção, isto é, pelo imaginário discursivo – imagens que perpassam o 
discurso: imagens que os interlocutores fazem de si e do outro, a partir do lugar em que 
ocupam no contexto histórico- social. Essas imagens constituem o discurso, o qual, por sua 
vez, é constituído por elas. 
Nessa perspectiva de leitura, o olhar vem de dentro do sujeito, inteiramente 
impregnado por sua subjetividade, que se constitui do/no exterior, por sua historicidade. 
Segundo Coracini (2005, p. 25), o texto é resultado de uma rede constituída de fragmentos 
sempre vinculados à história e à ficção, sendo assim, ler, compreender ou produzir sentido é 
uma questão de ângulo, de recepção ou de posição enunciativa. 
 
2 Modelo sociointeracionista: a leitura como prática social 
 
A concepção de leitura sociointeracionista preocupada com a formação do leitor, em 
geral no contexto escolar, destaca o papel central da interação na formação de leitores e 
sugerem a leitura como uma atividade de linguagem voltada para a prática social, a interação 
entre os indivíduos, a leitura do mundo e a construção de sujeitos capazes de atuar como 
cidadãos (SÁNCHEZ, 2008, p. 68). 
Nesse sentido, Kleiman (2002, p. 14) apresenta a concepção de leitura como prática 
social
12
 que se estabelece através de um processo dêitico, ou seja, ligado à situação, a história 
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 Podemos considerar prática social como formas de organização de uma sociedade das atividades e das ações 
realizadas pelos indivíduos em grupos organizados. Por meio dessas práticas definem-se as atividades 
humanas, bem como os papéis e lugares sociais para aqueles que nelas estão envolvidos (HILA, 2009, p. 7). 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     95  
dos participantes, às características do contexto, o grau de formalidade, à intenção da 
atividade e à classe social. A leitura, nessa perspectiva, é um precioso meio de se instigar a 
prática da reflexão no aluno, sujeito-leitor que atua na realidade que o circunda. E é a partir da 
reflexão dos textos lidos que o aluno-leitor constrói seus valores e crenças, conseguindo 
distinguir e se posicionar perante a sociedade. 
Para a autora acima citada, o ensino da leitura deve ser compreendido como ensino de 
estratégias que leva em conta o desenvolvimento de habilidades linguísticas, consideradas 
como atributos de um leitor competente. As estratégias do leitor são classificadas em 
cognitivas e metacognitivas. Em relação à primeira, a leitura é operada 
por inconsciência do leitor, cujo processamento é definido como consistindo, grande 
parte, em procedimentos para os quais utilizamos conhecimento sobre o qual não temos 
reflexão, nem controle consciente (esses procedimentos são de fato chamados de também de 
automatismos da leitura) [...] (KLEIMAN, 1995, p. 50). Já as estratégias metacognitivas são 
as ―operações realizadas com algum objetivo em mente, controle de consciência, isto é, no 
sentido de sermos capazes de dizer e explicar a nossa ação‖. (op. cit., p. 50). 
Ainda nessa perspectiva de leitura como processo social, o ato de ler para ser 
desenvolvido é preciso que o sujeito leitor faça uso das capacidades de compreensão 
(estratégias), considerando, ainda, o(s) objetivo(s) da leitura e as práticas de letramento 
envolvidas no ato. Segundo Rojo (2004, 2009), essas capacidades são: 
 
Ativação de conhecimentos de mundo: previamente à leitura ou durante o 
ato de ler, o leitor está constantemente colocando em relação seu 
conhecimento amplo de mundo com aquele exigido e utilizado pelo autor no 
texto. 
 
Antecipação ou predição de conteúdos ou propriedades dos textos: O leitor 
não aborda o texto como uma folha em branco, mas a partir da situação de 
leitura, de suas finalidades, da esfera de comunicação em que ela se dá; do 
suporte do texto; de sua disposição na página; de seu título, de fotos, 
legendas e ilustrações, o leitor levanta hipóteses tanto sobre o conteúdo 
como sobre a forma do texto ou da porção seguinte de texto que estará lendo. 
 
Checagem de hipóteses: Ao longo da leitura, no entanto, o leitor estará 
checando constantemente essas suas hipóteses, isto é, confirmando-as ou 
desconfirmando-as e, consequentemente, buscando novas hipóteses mais 
adequadas. 
 
Localização e/ou cópia de informações: Em certas práticas de leitura (para 
estudar, para trabalhar, para buscar informações em enciclopédias, obras de 
referência, na Internet), o leitor está constantemente buscando e localizando 
informação relevante, para armazená-la – por meio de cópia, recorte-cole, 
iluminação ou sublinhado – e, posteriormente, reutilizá-la de maneira 
reorganizada. 
 
Comparação de informações: Ao longo da leitura, o leitor está 
constantemente comparando informações de várias ordens, advindas do 
texto, de outros textos, de seu conhecimento de mundo, de maneira a 
construir os sentidos do texto que está lendo. Generalização (conclusões 
gerais sobre fato, fenômeno, situação, problema, etc. após análise de 
informações pertinentes): Uma das estratégias que mais contribui para a 
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síntese resultante da leitura é a generalização exercida sobre enumerações, 
redundâncias, repetições, exemplos, explicações etc. 
 
Produção de inferências locais: No caso de uma lacuna de compreensão, 
provocada, por exemplo, por um vocábulo ou uma estrutura desconhecida, 
exerceremos estratégias inferenciais, isto é, descobriremos, pelo contexto 
imediato do texto (a frase, o período, o parágrafo) e pelo significado 
anteriormente já construído, novo significado para este termo até então 
desconhecido. 
 
Produção de inferências globais: Nem tudo está dito ou posto num texto. O 
texto tem seus implícitos ou pressupostos que também têm de ser 
compreendidos numa leitura efetiva. Para fazê-lo, o leitor lança mão, ao 
mesmo tempo, de certas pistas que o autor deixa no texto, do conjunto da 
significação já construída e de seus conhecimentos de mundo, inclusive 
lógicos. 
 
Assim, conforme Rojo (2009), as capacidades de leitura, na concepção interacionista, 
exige um conjunto de procedimentos por parte do leitor, desde a ativação de conhecimento de 
mundo até a produção de inferências, constituindo-se o ato de ler como complexo, dinâmico e 
participativo. Portanto, o papel dessas capacidades deve ser um dos pontos merecedores de 
atenção daqueles que desejam adquirir uma fundamentação mais substancial para uma 
intervenção pedagógica mais segura (PEDROSA, 2015, p. 25). 
Nessa esteira teórica, Hila (2009) apresenta uma proposta de leitura centrada nos 
gêneros textuais, visto que eles abrem possibilidade de se integrar a prática da leitura, da 
escrita e da análise linguística. Dessa maneira, trabalhar com o desenvolvimento da habilidade 
de leitura é primordial tanto nas aulas de Língua Portuguesa quanto nas demais áreas do 
conhecimento. Afinal, como sublinha a autora, a escola como um todo 
 
[...] precisa formar leitores críticos que consigam construir significados para 
além da estrutura do texto, observando as funções sociais da leitura e da 
escrita nos mais variados contextos, a fim de levá-los a participar plena e 
criticamente de práticas sociais que envolvem o uso da escrita e da oralidade 
(HILA, 2009, p.159). 
 
Sabendo que é papel da escola formar leitores críticos nos mais variados contextos, 
Hila (2009) propõe que seja seguida uma determinada ordem de planejamento das perguntas 
para fazer um caminho metodológico um pouco mais seguro que o daquele baseado apenas 
no conhecimento empírico/espontâneo, tendo como base a leitura como um processo formado 
por fases e estratégias distintas, dividido em duas fases: 
 
 
FASE 1 - PRÉ-LEITURA (Preparação para o encontro com o texto) 1º) 
Questões de pré-leitura para acionar o conhecimento prévio das crianças (por 
meio de atividades como utilização de figuras/slides, perguntas e respostas, 
questionamento recíproco, etc.) 
FASE 2- LEITURA (Encontro com o texto) 2º) Questões iniciais de 
contexto de produção: envolvem alguns dos 54 aspectos do contexto de 
produção sobre o gênero no geral (por exemplo, o gênero carta do leitor, o 
gênero fábula , etc.) e não sobre o texto em especifico que será lido 
(pensando no público- alvo crianças de séries iniciais do ensino 
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fundamental), como: que texto é esse? onde podemos encontrá-lo? para que 
ele serve? para quem ele é normalmente feito/escrito? Etc. 3º) Questões de 
compreensão e específicas do gênero (texto específico) escolhido para a 
aula: envolvem o reconhecimento das principais informações do texto, de 
seu tema, de sua organização composicional, de seus elementos linguístico e 
discursivos importantes para a caracterização do gênero. 4º) Questões de 
interpretação: envolvem o julgamento, a reflexão e a avaliação do leitor 
sobre o que foi lido. (HILA, 2009) 
 
Do ponto de vista da autora, com o qual concordamos, essas questões, se bem 
trabalhadas e desenvolvidas, no sentido de respeitar essa ordem apresentada, irá ajudar tanto o 
professor como o aluno a perceberem que a produção de sentidos é decorrente da junção dos 
elementos textuais e também dos elementos contextuais advindos do texto. 
 
3 Abordagem Interacionista Sociodiscursiva de Leitura 
 
Uma das abordagens que vem se destacando na área de leitura e da produção de texto 
é o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), visto que todo texto é produzido e/ou 
compreendido em uma dada situação de interação e que as ações e práticas de linguagem do 
leitor só podem ser realizadas por meio da utilização de suas capacidades de linguagem - 
capacidade de ação, capacidade discursiva e capacidade linguístico- discursiva- numa 
situação de interação determinada (SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J, 2004; MACHADO, 2009; 
BARROS, 2015). 
Em relação à capacidade de ação, esta se refere à adaptação das características do 
contexto e de seu conteúdo referencial. Envolve as situações de interação de uso da 
linguagem no contexto compartilhado pelos falantes, permitindo que eles adaptem a sua 
produção de linguagem às situações de comunicação e às características do contexto. Segundo 
Barros (2015, p. 113), essa capacidade possibilita ao agente-produtor fazer representações do 
contexto da ação de linguagem, adaptando sua produção aos parâmetros do ambiente físico, 
social e subjetivo, assim como ao referente textual, além de articular o gênero à base de 
orientação da ação discursiva. 
A capacidade discursiva está relacionada com a forma como o falante/produtor 
seleciona e organiza um tipo de discurso para realizar uma determinada ação de linguagem. 
Para Barros (2015, p. 113), essa capacidade possibilita ao agente-produtor fazer escolhas no 
nível discursivo. No modelo de análise do ISD, são aquelas relacionadas à infraestrutura geral 
de um texto – plano geral, tipos de discurso e sequências. 
Quanto à capacidade linguístico-discursiva, ela está relacionada à arquitetura interna 
do texto. Conforme nos apresenta Barros (Idem, p. 113), essa capacidade possibilita ao 
agente-produtor realizar as operações linguístico-discursivas implicadas na produção textual. 
No modelo de análise do ISD, elas são representadas pelos mecanismos de textualização 
(conexão, coesão nominal e coesão verbal); e mecanismos enunciativos (gerenciamento de 
vozes e modalizações). Também entram nesse nível a elaboração de enunciados e as escolhas 
lexicais. 
Ao considerar essas capacidades de linguagem, embora classificadas em três níveis 
distintos, elas não operam de forma compartimentada ou linear. Uma capacidade não age 
sozinha, pois ela é dependente das demais. E, no caso específico da leitura, os usos dessas três 
capacidades resulta em uma leitura como prática social, ou seja, prática consciente de 
produção de sentidos e interação social. 
Nessa perspectiva, Leurquin (2014) apresenta uma proposta embasada nos 
pressupostos teórico-metodológicos do Interacionismo Sociodiscursivo. Seu foco de análise 
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centra-se no texto, em forma de gênero textual oral ou escrito, em que se pretende 
desenvolver as capacidades de linguagem. É explanada em sua proposta de aula interativa 
a análise de textos a partir de seus níveis, conforme Machado e Bronckart (2009); uma 
releitura da obra de Cicurel (1991) sobre a didática do ensino de leitura; e uma atividade de 
produção de textos com base nas sequências didáticas (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004). 
Segundo Leurquin (Idem, p. 175), na versão original de Cicurel (1991) são 
apresentadas quatro possíveis etapas. A organização dessas etapas pauta-se não somente nos 
objetivos da aula de leitura, mas também no contexto comunicacional, no texto selecionado e 
em outros elementos envolvidos no evento. 
A primeira etapa da aula compreende orientar e ativar os conhecimentos prévios para 
facilitar a leitura. Utiliza-se, nesse momento, três técnicas: acionamento dos conhecimentos; 
cenário de antecipação; e, associação de ideias a partir de palavras- chave. A segunda etapa 
consiste na observação e antecipação. A terceira etapa refere-se ao ato de ler com um 
objetivo. E a última etapa está relacionada ao tempo em que o leitor tem para reagir ou refazer 
as ligações de conhecimentos. Ou seja, momento este em que ele faz uma reflexão e 
aprofundamento sobre seus conhecimentos prévios e adquiridos sobre o texto. 
Em sua releitura, Leurquin (2014) ao redesenhar a proposta de Cicurel unifica a 
primeira e segunda etapa para que elas aconteçam de forma mais produtiva, pois o objetivo 
maior de ambas é o acionamento dos conhecimentos prévios adquiridos pelos alunos sobre o 
tema tratado no texto. Conforme Barbosa (2016, p. 53), nessa etapa deve ser criado todo um 
cenário de antecipação contextual do texto a ser lido, sendo possível também, para isso, 
associar ideias a partir de palavras chave, para que o aluno se interesse, a partir desse 
momento, pelo texto e entre no universo da leitura de forma motivada. 
Na segunda etapa, a leitura é feita de forma mais criteriosa a fim de entender como foi 
construído o texto, compreender seu contexto de produção e os níveis do texto. Barbosa 
(2016, p. 54) menciona que é nesse momento que o professor vai eleger as entradas no texto, 
a depender do objetivo para sua aula. Tais entradas são elaboradas a partir do quadro teórico-
metodológico do ISD. São elas: 
 
Entrada pelo contexto de produção 
 
O contexto de produção é definido por Bronckart (1999, p. 95) como um conjunto de 
parâmetros susceptíveis de exercer uma influência sobre a maneira pela qual um texto é 
organizado. Embora reconheça a importância de múltiplos fatores que contribuem para uma 
situação de ação, o autor elege apenas dois conjuntos que ele julga ter intervenção direta sobre 
a organização dos textos. Um se refere ao mundo físico; e o outro, ao mundo social e ao 
subjetivo. 
O primeiro plano está relacionado ao meio físico em que o agente-produtor se 
encontra. Assim, devemos considerar, na análise do contexto físico, os seguintes parâmetros 
(BRONCKART, 2005): a) o lugar de produção: o local onde o texto é produzido; b) o 
momento de produção: a extensão de tempo durante o qual o texto é produzido; c) o emissor: 
a pessoa que produziu o texto, na modalidade oral ou escrita; d) o receptor: a(s) pessoa(s) 
que pode(m) recebem concretamente o texto. 
O segundo plano diz respeito ao ato de situar uma ação de linguagem em um mundo 
social e subjetivo em que são implicados em uma formação social e em uma forma interativa 
comunicativa. Este contexto sociossubjetivo também é formado por quatro parâmetros: a) o 
lugar social: envolve a modalidade de interação o texto é produzido: escola, família, mídia, 
exército, comércio, conversa informal etc.?; b) o papel social do emissor: qual é o papel 
social que o emissor desempenha na interação: papel de professor, de pai, de cliente, de 
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amigo, etc.?; c) qual o papel social do receptor: qual o papel atribuído ao receptor do texto: 
papel de aluno, de criança, de colega, etc.?; e d) o(s) objetivo(s) da interação: qual é (são), do 
ponto de vista do enunciador, o(s) efeito(s) que o texto é capaz de produzir no destinatário? 
Nessa perspectiva, Machado e Bronckart (2009) ratificam que para identificar o 
contexto de produção de um determinado texto, é necessário considerar cinco aspectos: o 
contexto sócio histórico, o suporte, o contexto linguageiro imediato, o intertexto e a situação 
de produção e de ação de linguagem. 
 
Entrada pelo nível organizacional do texto 
 
Essa entrada mobiliza a infraestrutura do texto e os mecanismos de textualização. 
Segundo Leurquin (2014), ao optar por elaborar atividades baseadas na infraestrutura textual 
é possível ao leitor conhecer o Plano textual e as Sequências textuais (narrativas, descritivas, 
argumentativas, explicativas, injuntivas e dialogais). 
No primeiro, o professor pode elaborar atividades relacionadas com a organização do 
conjunto dos conteúdos temáticos. Esse conteúdo temático constitui-se, portanto, do conjunto 
de informações apresentadas explicitamente em um texto. Tais conteúdos podem emergir 
de diferentes mundos (físico, social e subjetivo), como também podem manter esses três 
mundos como temáticos de um texto (BRONCKART, 1999). 
Em relação ao segundo, as atividades podem explorar a construção da heterogeneidade 
textual. Para as atividades baseadas nos mecanismos de textualização, Leurquin (Idem, p. 
178) trata das questões dos mecanismos de conexão, coesão nominal e da coesão verbal. As 
atividades com base nesses mecanismos ressaltam as relações existentes entre os diferentes 
níveis de organização (BRONCKART, 1999). As atividades relacionadas à coesão nominal 
podem explorar a inserção de uma unidade nova de significação e a retomada de termos 
antecedentes no decorrer do texto. Nesse sentido, o professor pode trabalhar com as unidades 
linguísticas através de pronomes, nomes, adjetivos, artigos e substantivos. Em relação à 
coesão verbal, o trabalho com o texto pode considerar aspectos de continuidade, 
descontinuidade ou oposição entre os elementos expressos por sintagmas verbais. 
 
Entrada pelo nível enunciativo 
 
Essa entrada trabalha com a coerência pragmática do texto, a qual ressalta os 
posicionamentos do autor do texto frente a determinado assunto. Leurquin (2014, p. 180) 
apresenta duas possibilidades de produzir atividades relacionadas com esse nível, uma 
relacionada às vozes e outra relacionada com as modalizações. 59 Abordando as vozes, o 
professor possibilita aos alunos mostrar a importância da autoria, das vozes que soam no 
texto marcando suas posições, suas intenções, entre outros aspectos. Nas atividades com 
foco nas modalizações podem se abordar as possibilidades de uso da língua a favor de 
objetivos e intenções. 
 
Entrada pelo nível semântico 
 
A última entrada no texto diz respeito à semântica do agir e, considera os tipos de 
discurso e as figuras de ação. Respaldada na teoria de Bronckart (1999), Leurquin (2014) 
mostra que na entrada pelo nível semântico existe quatro tipos de discurso, a saber: o discurso 
interativo (mundo do Expor implicado); o discurso teórico (mundo do Expor autónomo); o 
relato interativo (mundo do Narrar implicado) e a narração (mundo do Narrar autónomo). 
Esse autor ainda assume que, no eixo do expor, há a possibilidade de um tipo de discurso 
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misto, o discurso interativo-teórico, que envolve características tanto do discurso interativo 
quanto do discurso teórico. Assim, as atividades didáticas ao trabalharem com os tipos de 
discurso podem explorar os segmentos do texto como também as relações entre o assunto, o 
tempo, a agentividade, dentro de um contexto do mundo do expor ou do narrar. 
As figuras de ação estão relacionadas à análise do conjunto dos segmentos temáticos 
que focalizam o agir referente. Teixeira e Coutinho (2011, p. 33) mencionam que embora os 
tipos de discurso constituam um elemento fundamental no estabelecimento das figuras de 
ação, o carácter diferencial que as caracteriza só pode ser captado tendo em conta outros 
parâmetros da representação linguística do agir. 
Leurquin (2014, p. 181) manteve a última etapa de aula interativa como proposta por 
Cicurel (1991). A autora apenas sugere que seja realizada uma atividade em que o professor 
possa socializar as compreensões feitas pelos alunos. Desta forma, na proposta de aula 
interativa de leitura, o leitor é um sujeito ativo que mobiliza seus conhecimentos previamente 
adquiridos e consegue fazer inferências necessárias para atingir um nível satisfatório de 
compreensão, trazendo para si uma reflexão transformadora de suas práticas sociais. Dessa 
forma, o professor deve conhecer teorias que possam embasar a prática da leitura para que 
possa, em sala de aula, unir teoria e prática e alcançar os objetivos estabelecidos. Portanto, 
―não basta apenas o saber, nem o saber fazer do leitor, é preciso que o professor de Língua 
Portuguesa tenha um saber fazer profissional específico de sua função de professor, de 




Diante desse levantamento bibliográfico que fizemos, podemos observar uma clara 
mudança nas concepções de leitura. De uma visão que considera o texto como um produto 
acabado para uma visão na qual os sentidos são construídos através da interação entre autor-
leitor-texto. Compreendemos com as mudanças apresentadas que apesar de a habilidade de 
decodificar palavras ser importante, ela não é suficiente para o processo de compreensão 
textual, pois ler não é apenas decodificar os sinais impressos em uma página; é, antes de tudo, 
interagir, construir um sentido para o texto, contribuindo para a formação de leitores 
proficientes e críticos. 
Por fim, diante desse percurso sobre as concepções de leitura, é relevante ressaltar que 
a evolução do conceito de leitura não descarta nenhuma das etapas que antecedem a 
concepção sociointeracionista discursiva, mas ao destaca-las é possível ter melhor 
compreensão da complexidade inerente ao processo de leitura e verificar a importância de 
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A LEITURA CRÍTICA COMO POSSIBILIDADE PARA A DESCONSTRUÇÃO DE 
ESTEREÓTIPOS DE GÊNERO 
 
―Função do professor não é ditar pensamento, mas ensinar a pensar” 
(Jaume Carbonell, 2019) 
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Resumo: Este trabalho é o resultado de uma pesquisa em andamento que surgiu da necessidade do 
desenvolvimento da leitura crítica de alunos e alunas do Ensino Fundamental e da desconstrução da 
imagem da mulher pautada em generalizações forçadas e sexistas, que, em tempos contemporâneos, 
ainda está cristalizada nos discursos de adolescentes. Ancorado nos estudos de teóricos e teóricas 
como Koch e Elias (2014), Kleiman (2000;2005), Cavéquia e Maciel (2010), Freire (2006;1996;1989), 
Moita Lopes (1996), Solé (1998;2003), Bakhtin (1997;1999), Louro (2003), Scott (1995), Butler 
(2003), entre outros, o estudo tem como objetivos desenvolver a leitura crítica de alunos e alunas do 9º 
ano do Ensino Fundamental, por meio da análise de questões de gênero em anúncios publicitários de 
diferentes épocas, compreender como as reflexões sobre as questões de gênero, através da análise de 
anúncios publicitários, podem contribuir para o desenvolvimento da leitura crítica e para a 
desconstrução de estereótipos de gênero, assim como analisar como os alunos e as alunas identificam 
as questões de gênero presentes na sociedade. O estudo será de natureza qualitativa e intervencionista, 
tendo a pesquisa bibliográfica, a roda de conversa, a observação participante e a aplicação de oficinas 
temáticas como procedimentos geradores de dados, que serão examinados através da análise do 
discurso, seguindo para tanto o processo indutivo. O contexto de produção dos dados será uma turma 
de 9º ano do Ensino Fundamental, de uma escola da rede pública, localizada em um município do 
estado da Paraíba. Quanto ao trabalho de campo, será adotada, na investigação, a pesquisa-ação. Para 
constituir o corpus do trabalho, será analisada a capacidade dos alunos e das alunas de perceberem, 
discutirem e posicionarem-se criticamente diante de discursos misóginos e machistas e das relações de 
poder existentes em anúncios publicitários de diferentes épocas que retratam a imagem da mulher. Os 
resultados parciais demonstram que os alunos e as alunas apresentam dificuldade para avaliar o que 
leem, e muitas vezes apenas decodificam as mensagens ou interpretam-nas de acordo com os 
estereótipos convencionados em sua cultura. É preciso que a escola promova espaços de ação e 
reflexão, que possibilitem a desconstrução de conceitos errôneos e preconceituosos que alunos e 
alunas trazem de fora para dentro do ambiente escolar.  




Dentre as problemáticas que se apresentam atualmente na educação básica, mais 
precisamente nas aulas de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental – Anos Finais, duas 
chamaram a nossa atenção: a dificuldade dos alunos e das alunas de leem com criticidade e a 
visão machista e sexista que os/as adolescentes têm em relação a si e ao outro, fato que 
despertou nosso desejo em desenvolver uma pesquisa voltada para o desenvolvimento da 
leitura crítica e para a análise das questões de gênero. 
Este trabalho apresenta o resultado parcial de uma pesquisa em andamento que vem 
sendo realizada, a partir da Linha de Pesquisa II - Leitura e Produção Textual: diversidade 
social e práticas docentes, do Programa de Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS, 
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da Universidade Federal da Paraíba - UFPB, em uma escola da rede pública do estado da 
Paraíba.  
A pesquisa tem como objetivos desenvolver a leitura crítica do seu público alvo - 
alunos e alunas do 9º ano do Ensino Fundamental - , por meio da análise de questões de 
gênero em anúncios publicitários de diferentes épocas, compreender como as reflexões sobre 
as questões de gênero, através da análise de anúncios publicitários, podem contribuir para o 
desenvolvimento da leitura crítica e para a desconstrução de estereótipos de gênero, assim 
como analisar como os alunos e as alunas identificam as questões de gênero presentes na 
sociedade. 
Os resultados parciais demonstram que os alunos e as alunas apresentam dificuldade 
para compreender o que leem, e muitas vezes apenas decodificam as mensagens, fazendo uma 
leitura ascendente do texto, ou interpretam-nas de acordo com os estereótipos de gênero 
convencionados em nossa cultura. Ademais, observamos que o livro didático utilizado na 
turma, além de não discutir questões de gênero, traz estereótipos embutidos em gêneros 
discursivos como poema, tira e anúncio publicitário.   
A leitura de um texto ―exige do leitor bem mais que o conhecimento do código 
linguístico, uma vez que o texto não é simples produto da codificação de um emissor a ser 
decodificado por um receptor passivo‖ (KOCH E ELIAS, 2014, p. 11, grifo das autoras). As 
autoras alegam que o leitor constrói os sentidos do texto por meio de estratégias de seleção, 
antecipação, inferência e verificação realizadas durante a atividade de leitura.  
Sendo assim, para realizar a leitura proficiente de um texto é necessário bem mais do 
que a simples decodificação dos signos linguísticos. A decodificação é feita pela maioria dos 
alunos, mas a leitura é bem mais que isso. O/a aluno/aluna precisa inferir, questionar, 
reconstruir o que leu, debater, perguntar, atos que constituem, para nós, a leitura crítica em si.  
Sobre o que seja uma leitura considerada crítica, Cavéquia e Maciel (2010, p. 08) 
asseguram que ―A leitura, quando é sentida, refletida, indagada, é considerada crítica. Nessa 
perspectiva, o sujeito sofre conflitos e passa por várias mudanças interiores, mudanças essas 
que, com o novo conhecimento, colocam à prova o que o leitor já sabia‖. 
A leitura, para Solé (1998, p. 22) ―é um processo de interação entre o leitor e o texto; 
neste processo tenta-se satisfazer [...] os objetivos que guiam sua leitura‖. Mas, infelizmente o 
objetivo que guia a leitura de alunos e alunas nas salas de aula de Língua Portuguesa, muitas 
vezes, é apenas a obtenção de nota, e isso pode estar limitando o interesse do alunado em 
buscar mais informações nos textos, levando-o a apresentar grande dificuldade para a 
realização de uma leitura crítica dos textos.  
Em virtude disso, estereótipos de gênero arraigados em nossa sociedade passam 
despercebidos em atividades propostas nos livros didáticos, o que constitui uma problemática 
que precisa ser discutida e problematizada na escola, que é o que propõe a nossa pesquisa.  
Em conformidade com D‘Amorim (1997, p. 122), o estereótipo de gênero é ―o 
conjunto de crenças acerca dos atributos pessoais adequados a homens e mulheres‖. Esses 
estereótipos, a partir de visões de mundo pautadas no machismo e no sexismo, estabelecem na 
escola relações de opressão, que prejudicam e subjugam, principalmente, as meninas e as 
mulheres. 
Ademais, também há, nas instituições escolares, muitos profissionais, homens e 
mulheres, disseminadores (as) de preconceitos e de estereótipos de gênero, visto que carregam 
pensamentos machistas, misóginos e sexistas, e acabam tornando-se, em consequência disso, 
opressores (as) de uma comunidade que enxerga os professores e as professoras como 
exemplos a serem seguidos.  
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Os aportes teóricos da pesquisa são construídos com base em Koch e Elias (2014), 
Kleiman (2000;2005), Freire (2006;1996;1989), Moita Lopes (1996), Solé (1998), Bakhtin 
(1997;1999), Louro (2003), Scott (1995), Butler (2003), entre outros.  
No que concerne ao aspecto organizacional deste artigo, as temáticas estão 
subdivididas em três seções. Na primeira, discorremos acerca da leitura crítica; na segunda, 
abordamos a desconstrução dos estereótipos de gênero na escola; e na terceira, tratamos do 
gênero discursivo anúncio publicitário. Em seguida, apresentamos a metodologia da pesquisa 
e os seus resultados parciais. Por fim, apresentamos algumas considerações finais.  
 
1 A leitura crítica como propulsora da autononomia e da liberdade 
 
Ao realizar uma leitura, alunos e alunas podem fazê-la de diferentes formas. Um texto 
pode ser lido por meio de uma leitura ascendente (buttom up), de uma leitura descendente (top 
down), de uma leitura interativa ou, ainda, pode-se fazer uma leitura interativa aliada à análise 
do discurso, o que consideramos ser uma leitura crítica do texto.  
No modelo ascendente (buttom up), a leitura ―é entendida como a atividade de 
captação das ideias do autor, sem se levar em conta as experiências e os conhecimentos do 
leitor‖ (KOCH;ELIAS, 2014, p. 10). As propostas de ensino baseadas no modelo buttom up 
valorizam as habilidades de decodificação, pois o leitor ao decodificar o texto pode 
compreendê-lo totalmente, em conformidade com Solé (1998). 
No modelo descendente (top down), a leitura ―é uma atividade que exige do leitor o 
foco no texto, em sua linearidade [...]‖ (KOCH;ELIAS, 2014, p. 10). As autoras afirmam que 
cabe ao leitor ―o reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto‖. Solé (1998), 
assevera que, neste modelo, o leitor, em vez de limitar-se à decodificação, faz uso do seu 
conhecimento prévio e de recursos cognitivos para fazer antecipações sobre o texto, 
observando-o para confirmá-las. 
Já o modelo interativo (ou interacional) engloba os modelos ascendente e descendente, 
e não se centra nem no texto nem no leitor, apesar de considerar relevante o uso dos 
conhecimentos prévios por parte deste para a compreensão dos textos, consoante Solé (1998). 
A leitura é ―uma atividade interativa altamente complexa de produção de sentidos 
[...]‖ (KOCH E ELIAS, 2014, p. 10, grifos das autoras). As autoras afirmam que o sentido dos 
textos se dá por meio da interação texto-sujeitos, não sendo algo que preexiste a essa 
interação. O modelo pressupõe um certo desenvolvimento por parte do leitor, que precisa ser 
fluente para produzir os sentidos aplicáveis ao texto.  
Moita Lopes (1996) aponta o modelo interacional como sendo o mais adequado para 
ser aplicado na escola, mas faz algumas críticas a ele. No entendimento do autor, o modelo 
não parte do pressuposto de que a linguagem é um elemento utilizado na interação e não 
considera a leitura como um ato comunicativo, desconsiderando, também, aspectos sociais e 
psicossociais envolvidos no processo de leitura. Ele sugere que esse modelo seja colocado em 
prática com o apoio da análise do discurso, propondo um modelo interacional em que a leitura 
desenvolva a consciência crítica de que a linguagem é reflexo das relações de poder da 
sociedade. 
Koch e Elias (2014, p. 11) declaram que ―a leitura é uma atividade na qual se leva em 
conta as experiências e os conhecimentos do leitor‖. Uma atividade de leitura que não leva em 
consideração as experiências e os conhecimentos prévios do leitor é explicada por Antunes 
(2003, p. 27) como:  
[...] uma atividade de leitura centrada nas habilidades mecânicas de 
decodificação da escrita, sem dirigir, contudo, a aquisição de tais habilidades 
para a dimensão da interação verbal – quase sempre, nessas circunstâncias, 
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não há leitura, porque não há ―encontro‖ com ninguém do outro lado do 
texto (ANTUNES, 2003, p. 27).  
 
Levando em consideração os ditos das autoras acima citadas, as atividades de leitura 
realizadas na escola precisam ultrapassar a barreira da decodificação e da obrigação. Solé 
(1998) mostra que são os objetivos do leitor que norteiam o seu modo de leitura, tanto em 
relação ao tempo de leitura, quanto em relação à atenção dada a ela.  
Muitos alunos e alunas leem sem entusiasmo e o fazem como mera obrigação, no 
intuito de apenas receber uma nota. É muito comum que esses leitores e essas leitoras não 
consigam fazer uma leitura proficiente dos textos lidos. Eles/elas leem, mas não 
compreendem o que leem de forma autônoma, não se envolvem com a leitura, não conseguem 
fazer previsões, inferências e questionamentos, nem se posicionam criticamente diante do que 
está sendo lido, já que se restringem, muitas vezes, a apenas passar os olhos pelas linhas do 
texto. E, em consonância com Kleiman (2000, p. 27), ―[...] o mero passar de olhos pela linha 
não é leitura‖. 
Para ler criticamente, o leitor e a leitora precisam captar as diversas intenções 
implícitas, subentendidas e muitas vezes ―veladas‖ nas práticas discursivas. Conforme Solé 
(2003), é esperado do leitor que ele processe, critique, contradiga ou avalie a informação a 
que está tendo acesso, desfrutando-a ou rechaçando-a, dando sentido e significado ao que lê. 
Ao passar por essas etapas citadas pela autora, podemos afirmar que o/a leitor/leitora realiza 
uma leitura crítica do texto e torna-se capaz de exercer seu papel de cidadão crítico. 
Freire (1989, p. 14) afirma que a leitura crítica da realidade ''pode constituir-se num 
instrumento [...] de ação contra-hegemônica". Moita Lopes (1996, p. 142) diz que ―[...] é 
primordial no ensino de leitura o desenvolvimento da consciência crítica de como a 
linguagem reflete as relações de poder na sociedade através das quais se defrontam leitores e 
escritores‖. 
De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um dos objetivos a 
serem alcançados com as práticas de usos e reflexão da língua, é ―Fazer apreciações e 
valorações estéticas, éticas, políticas e ideológicas, dentre outras, envolvidas na leitura crítica 
de textos verbais e de outras produções culturais‖ (BRASIL, 2017, p. 72). 
Moita Lopes, 1996, p. 142) considera que ―ler é se envolver em uma prática social‖. A 
leitura enquanto prática social possibilita a alunos e alunas intervirem e modificarem a 
realidade em que vivem, questionando fatos, formulando hipóteses e posicionando-se 
criticamente diante de situações concretas.  
Sendo assim, consideramos relevante levar até alunos e alunas textos que possibilitem 
a problematização e a reflexão das questões de gênero, fazendo com que estes/estas, através 
da leitura crítica, adquiram autonomia e ampliem os seus horizontes, deixando de lado o 
ostracismo e a passividade, passando a enxergar a vida a partir da construção de sua própria 
visão de mundo, assumindo os seus papéis de cidadãos e cidadãs e dando os primeiros passos 
para uma vida pautada na liberdade. 
 
2 A desconstrução dos estereótipos de gênero na escola  
 
Com o surgimento de um novo olhar e de novas percepções acerca das questões que 
envolvem a mulher, surgiu também a necessidade de um novo termo para descrevê-las de 
maneira mais ampla, e para além de construções culturais, de normas e de valores instituídos 
socialmente pela cultura dominante. 
O conceito de gênero, amplamente utilizado hoje em dia, ―foi estabelecido pela teoria 
feminista nos anos 1970‖ (CARVALHO, 2010, p. 75). Nasceu do diálogo entre teóricas do 
movimento feminista e pesquisadoras de disciplinas das ciências humanas e sociais. Algumas 
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teóricas feministas propuseram o estabelecimento da distinção entre ―sexo‖ e ―gênero‖, 
evidenciando que o sexo era basicamente a diferença entre macho e fêmea, ou seja, um fator 
biológico, enquanto o gênero correspondia à diferença entre papéis exercidos por homens e 
mulheres, sendo, portanto, um fator social. 
Louro (2003) afirma que, ao se enfatizar o caráter social do gênero, não há a intenção 
de refutar a biologia, mas sim enfatizar a construção social e histórica estabelecida acerca das 
características biológicas.  
A diferença entre sexo e gênero, consoante Butler (2003, p. 24), ―atende à tese de que, 
por mais que o sexo pareça intratável em termos biológicos, o gênero é culturalmente 
construído: conseqüentemente, não é nem o resultado causal nem tampouco tão 
aparentemente fixo quanto o sexo‖. 
No senso comum, as diferenças entre homens e mulheres são compreendidas como se 
fossem determinadas biologicamente. Contudo, a conduta de homens e de mulheres é pautada 
no estabelecimento de padrões associados a corpos masculinos e femininos impostos pela 
cultura dominante e não definidos pelo sexo anatômico dos indivíduos. Assim sendo, a 
expectativa dominante é quebrada ao serem observados corpos e comportamentos que 
infringem as leis impostas por determinados contextos sociais. Por isso, é inconcebível para 
algumas pessoas, por exemplo, a ideia de que uma mulher não é obrigada a deseja ser mãe ou 
sentir-se realizada com o casamento, assim como a imagem de um homem que expresse em 
seu comportamento expressões de suavidade e delicadeza. 
Segundo Scott (1995, p. 86), gênero é entendido como ―elemento constitutivo de 
relações sociais baseadas nas diferenças percebidas entre os sexos e uma forma primária de 
dar significado as relações de poder‖. Logo, o entendimento do conceito de gênero é 
primordial para que sejam elucidadas as desigualdades reproduzidas pelas diferenças de valor 
entre o masculino e o feminino, que persistem através de muitas normas arraigadas em nossa 
sociedade, cujo ponto referencial sempre é o masculino. 
Auad (2019, p. 39) aponta que é preciso atentar para o fato de que as diferenças entre 
homens, meninos, mulheres e meninas resultam ―do modo como as relações de gênero foram 
construídas na nossa sociedade ao longo do tempo‖.  
Quando relacionados a questões de gênero, os estereótipos agrupam características da 
personalidade dos indivíduos em dois grandes grupos segundo a similaridade do traço com a 
construção de masculinidade e feminilidade, de sorte que traços individualistas ou 
instrumentais como, por exemplo, a independência, a agressividade e a racionalidade são 
definidas como sendo pertinentes à masculinidade, e traços coletivistas ou expressivos  como, 
por exemplo, a amorosidade, a sensibilidade e a delicadeza são apontadas como próprias da 
feminilidade (MELO E COL., 2004, p. 252).  
A definição do homem e da mulher como seres opostos é outra questão que precisa ser 
levantada, uma vez que ao serem vistos com particularidades positivas e negativas, são 
desencadeados os estereótipos sexistas, que resultam na constituição de valores e princípios 
diferentes e desiguais para cada sexo. 
De acordo com Michel (1989, p. 17), o sexismo ―[...] é uma atitude ou ação que 
diminui, exclui, sub-representa e estereotipa as pessoas de acordo com seu sexo [...]. Em 
sentido mais amplo, o ‗sexismo‘ é uma tendência que favorece um sexo em detrimento do 
outro‖. Essa prática, acontece, por exemplo, quando o critério utilizado para a seleção de 
brincadeiras de meninos e meninas é a adequação ao sexo de cada uma delas e não o seu 
interesse ou satisfação em realizar determinada atividade.  
No ambiente escolar, as visões estereotipadas e sexistas a respeito da mulher são 
comuns entre docentes, discentes e funcionários, homens e mulheres. Tais visões 
desempenham importante papel na ocorrência de atitudes preconceituosas e discriminatórias, 
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de abuso, de assédio, de violência, de intolerância e de tratamento desigual entre meninos e 
meninas, praticadas entre alunos e alunas, entre docentes e alunos (as), entre funcionários (as) 
e alunos (as), entre outros casos.  
Duas competências gerais da Educação Básica listadas na Base Nacional Comum 
Curricular – BNCC – embasam a nossa escolha por discutir a desconstrução dos estereótipos 
de gênero, a saber:  
[...] Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construídos sobre o 
mundo [...] e colaborar para a construção de uma sociedade justa, 
democrática e inclusiva. [...] Exercitar a empatia, o diálogo, a resolução de 
conflitos e a cooperação, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao 
outro e aos direitos humanos [...] (BRASIL, 2017, p. 9-10). 
 
A educação dada pelos pais a meninos e a meninas ainda é muito diferente, e isso 
reflete diretamente nas condutas das crianças, que são definidas desde o nascimento quando 
os pais descobrem o seu sexo e mergulham em um mundo azul ou cor de rosa. Só uma 
educação igual para meninos e meninas fomentará a existência de atitudes e de 
comportamentos semelhantes nas relações de gênero. A escola e a família ainda são as 
grandes disseminadoras dos padrões e dos estereótipos de gênero que geram a exclusão e a 
discriminação de meninas e mulheres. Fisher e Marques (2001, p. 7) relatam que:  
 
[...] É a partir de detalhes sutis como os brinquedos infantis, a exemplo do 
carrinho, da arma e da boneca, que a criança é preparada para o espaço 
público, reservado ao masculino e, portanto, o mais violento, e o privado, 
reservado ao feminino, o da submissão. O carro e o revólver, simbolizando o 
espaço público, representam a violência, a decisão, o domínio etc. A boneca 
está associada ao trabalho da casa, ao fogão e à maternidade (FISHER; 
MARQUES, 2001, p. 7).  
 
Dessa forma, de acordo com as autoras, as personalidades para homens e mulheres vão 
sendo designadas, o que provoca a necessidade da existência de um ser frágil, sensível e dócil 
em oposição a um outro ser que é forte (provedor, agressivo, frio, intolerante), reforçando a 
cultura dominante (patriarcal e sexista), e garantindo a assimetria entre os gêneros, que 
―justifica desigualdades e exclusões e gera polos de opressores e oprimidos [...]‖ (FISHER; 
MARQUES, 2001, p. 7).  
 É preciso discutir os estereótipos de gênero na escola, para que sejam desconstruídos 
esses padrões de comportamento social e culturalmente estabelecidos, geradores de 
preconceito, desigualdade, exclusão, discriminação, que relegam a mulher sempre a um 
estado de passividade, submissão e subalternidade. 
 
3 O gênero discursivo anúncio publicitário 
 
Todas as nossas ações são mediadas por atividades discursivas, visto que, de acordo 
com Bakhthin (1999, p. 41),  
 
[...] a palavra penetra literalmente em todas as relações entre indivíduos, nas 
relações de colaboração, nas de base ideológica, nos encontros fortuitos da 
vida cotidiana, nas relações de caráter político, etc. As palavras são tecidas a 
partir de uma multidão de fios ideológicos e servem de trama a todas as 
relações sociais em todos os domínios. É, portanto, claro que a palavra será 
sempre o indicador mais sensível de todas as transformações sociais, mesmo 
daquelas que apenas despontam, que ainda não tomaram forma, que ainda 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     108  
não abriram caminho para sistemas ideológicos estruturados e bem 
formados. (BAKHTIN, 1999, p. 41). 
 
Ainda em consonância com Bakhtin (1997, p. 279, grifos do autor) ―[...] cada esfera 
de utilização da língua elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, sendo isso 
que denominamos gêneros do discurso." Tais gêneros, segundo o teórico, são caracterizados 
pelo seu conteúdo temático, estilo e construção composicional, estruturas que se fundem no 
todo do enunciado e são marcadas pela especificidade de uma esfera da comunicação. Além 
disso, possuem uma riqueza e uma variedade infinitas em virtude de ser inesgotável a 
variedade virtual da atividade humana. 
Os gêneros do discurso estão presentes em todas as situações da vida dos indivíduos. 
O anúncio publicitário é um gênero discursivo de grande circulação e, além de estar presente 
em suportes como jornais, revistas, folhetos, televisão, cartazes e na internet, faz parte 
também da rotina escolar, visto que a sua abordagem é recomendada pela Base Nacional 
Comum Curricular – BNCC – ao citar como umas das habilidades para esta etapa: 
 
[...] Analisar e comparar peças publicitárias variadas (cartazes, folhetos, 
outdoor, anúncios e propagandas em diferentes mídias [...], de forma a 
perceber a articulação entre elas em campanhas, as especificidades das 
várias semioses e mídias, a adequação dessas peças ao público-alvo, aos 
objetivos do anunciante e/ou da campanha e à construção composicional e 
estilo dos gêneros em questão, como forma de ampliar suas possibilidades de 
compreensão (e produção) de textos pertencentes a esses gêneros (BRASIL, 
2017, p. 141).  
 
A BNCC também sinaliza a importância dos gêneros multimodais para a vida escolar, 
social e cultural dos estudantes e de sua leitura para o desenvolvimento da leitura crítica 
quando diz:  
[...] A vivência em leitura a partir de práticas situadas, envolvendo o contato 
com gêneros escritos e multimodais variados, de importância para a vida 
escolar, social e cultural dos estudantes, bem como as perspectivas de 
análise e problematização a partir dessas leituras, corroboram para o 
desenvolvimento da leitura crítica [...] (BRASIL, 2017, p. 244). 
 
Em conformidade com Kleiman (2005, p. 48), os textos multisemióticos ou 
multimodais, são aqueles ―que combinam diferentes modos de representação (imagens, 
música, cores, língua escrita, língua falada), que devem ser levados em conta na sua 
interpretação‖. Sendo assim, o anúncio publicitário é um gênero multimodal, uma vez que 
utiliza, no mínimo, dois modos de representação: palavras e imagens.  
Conforme Fairclough (2003), o anúncio publicitário é um gênero situado, 
relativamente estável, pertencente à ordem do discurso da publicidade. Silva (2006, p. 01) 
refere-se ao discurso publicitário como: ―[...] Um encanto nada metafísico, e sim na ordem de 
um efeito emocional, propositadamente criado [...]‖. 
Os discursos utilizados no gênero anúncio publicitário comumente demarcam 
identidades e reforçam estereótipos, principalmente em relação à mulher, exibindo seu corpo 
como um objeto sexual, ditando padrões de beleza e de comportamento e, até mesmo, 
associando a sua imagem a atividades e funções que priorizam a beleza em detrimento da 
inteligência, fatos que muitas vezes não são captados pelos leitores que acabam fazendo 
apenas uma leitura superficial do texto, sem perceber o que está em sua exterioridade e nas 
relações entre o dito e o não-dito.  
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Pretendemos, com a análise de anúncios publicitários de diferentes épocas voltados 
para a temática da mulher, sob uma visão machista, sexista e misógina, fazer com que os 
alunos e as alunas reconheçam os estereótipos de gênero presentes em anúncios das décadas 
de 1940 a 1980, fazendo uma analogia com alguns anúncios da atualidade, no intuito de 
percebermos se os estereótipos de gênero ainda circulam nos discursos empregados nesse 
gênero discursivo. 
 
4 Metodologia e análise dos dados  
 
A pesquisa está sendo desenvolvida em uma escola da rede pública do estado da 
Paraíba, com alunas e alunos do 9º ano do Ensino Fundamental, com faixa etária entre 14 e 17 
anos, que apresentam uma situação socioeconômica variada.  
O estudo é de natureza qualitativa e intervencionista, tendo a pesquisa bibliográfica, a 
roda de conversa, a observação participante e a aplicação de oficinas temáticas como 
procedimentos geradores de dados, examinados através da análise do discurso, seguindo para 
tanto o processo indutivo.  
Quanto ao trabalho de campo, será adotada, na investigação, a pesquisa-ação. Para 
constituir o corpus do trabalho, será analisada a capacidade dos alunos e das alunas de 
perceberem, discutirem e posicionarem-se criticamente diante de discursos misóginos e 
machistas e das relações de poder existentes em anúncios publicitários de diferentes épocas 
que retratam a imagem da mulher.  
Inicialmente, realizamos uma análise do livro didático adotado na turma (CEREJA; 
MAGALHÃES, 2017) e encontramos vinte e cinco anúncios publicitários distribuídos nas 
quatro unidades do livro (sete na Unidade 1; oito na Unidade 2; seis na Unidade 3; e quatro na 
Unidade 4). Apesar de termos percebido a existência de estereótipos de gênero em outros dois 
gêneros discursivos presentes no livro didático: poema (duas incidências) e tira (três 
incidências), iremos destacar a presença dos estereótipos no anúncio publicitário, gênero 
discursivo escolhido para ser trabalhado durante a pesquisa. Percebemos, dentre os anúncios 
abordados no livro, o seguinte anúncio, extremamente machista e sexista, sendo utilizado para 
abordar o conteúdo ―Orações Coordenadas‖:  
 
 
O anúncio promove uma revista feminina e o enunciado da questão número um 
caracteriza a história como sendo ―engraçada‖. No referido quesito, a letra ―a‖ pede a frase 
que conclui o texto verbal; a letra ―b‖ pergunta que visão a respeito da relação entre as 
mulheres e o consumo geralmente circula na sociedade; a letra ―c‖ questiona se a conclusão 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     110  
da história confirma ou nega essa visão; e a letra ―d‖ indaga se o público-alvo gostou ou não 
do anúncio publicitário na opinião do leitor e por quê. As questões dois e três abordam o 
conteúdo de análise linguística ―Orações Coordenadas‖.  
Em nenhum momento os autores problematizaram a visão que circula na sociedade a 
respeito da relação entre as mulheres e o consumo ou levaram o leitor/a leitora a fazerem uma 
reflexão crítica a respeito disso, ao contrário, a partir do momento que eles, na letra c, levam 
os alunos e as alunas a perceberem que a conclusão da história confirma a visão estabelecida 
na sociedade de que a mulher é consumista, estão reforçando essa ideia.  
Em uma sala de aula, é imprescindível ―[...] estimular a pergunta, a reflexão crítica 
sobre a própria pergunta, o que se pode pretender com esta ou com aquela pergunta em lugar 
da passividade em face das explicações discursivas do professor, espécies de respostas a 
perguntas que não foram feitas. (FREIRE, 1996, p. 52). 
Além disso, o anúncio passa a imagem estereotipada de que a mulher além de fútil e 
consumista é ―ciumenta, histérica e descontrolada‖, ao enunciar ―Esposa do colega vê a 
mancha e quebra pratos de 70 reais‖. Ademais, ao dizer ―Homem acalma esposa com um 
vestido novinho de 120 reais‖, o anúncio coloca a mulher mais uma vez conforme outro 
estereótipo de gênero, o de que toda mulher é ―interesseira‖ e esquece as mágoas com 
presentes, legitimando e naturalizando tal prática, como se fosse uma questão banal a mulher 
ter seus sentimentos anulados, desconsiderados e desvalorizados, ou melhor ―comprados‖ 
pelo parceiro, já que ela gosta disso.  
De acordo com Grossi (1996, p. 133-145), ―Ao destinar para a mulher um papel 
submisso e passivo, a sociedade cria espaço para a dominação masculina, onde o processo de 
mutilação feminina é lento, gradual e considerado legítimo‖. 
Para finalizar, a frase que, de acordo com os autores serve apenas para concluir o texto 
verbal, ridiculariza a mulher ao pronunciar: ―Nada como uma mulher para movimentar a 
economia‖. Ou seja, do início ao fim, o anúncio considerado ―engraçado‖ é construído, de 
forma grotesca, a partir de estereótipos de gênero que, de maneira sexista, associam a imagem 
da mulher a uma pessoa consumista, fútil, interesseira, descontrolada emocionalmente e 
ciumenta, características negativas que já estão cristalizadas na sociedade como intrínsecas às 
mulheres, fazendo com que elas sejam vistas de maneira inferior ao homem, e inclusive, 
incapacitando-as para exercer determinadas funções.  
Segundo Formiga e col. (2002, p. 106), o sexismo ―evidencia crenças e práticas típicas 
de pessoas que consideram as mulheres inferiores aos homens, refletindo intolerância em 
relação ao seu papel como figura de poder e decisão‖.  
Até o momento, também foi aplicada, em duas horas-aulas, uma atividade diagnóstica 
inicial para identificar o nível de leitura dos alunos e das alunas, na qual foi solicitado aos 
alunos e às alunas que explicitassem o que observavam em dois anúncios publicitários e 
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e acordo os dados da tabela, foi muita alta a porcentagem de alunos e de alunas (45% e 52%) 
que não entenderam os anúncios publicitários, apesar de esse gênero ser um dos mais 
recorrentes no livro didático da turma. Além disso, foi baixíssimo o percentual da turma que 
conseguiu perceber os estereótipos de gênero presentes no “Anúncio 1” (apenas 7% - duas 
alunas), enquanto nenhum aluno ou aluna captou o estereótipo posto no “Anúncio 2”, o que 
comprova a necessidade e a relevância da nossa pesquisa.  
Em relação ao “Anúncio 1”, quase metade da turma conseguiu fazer apenas uma 
leitura ascendente do texto, apenas fez uma leitura descendente e uma leitura crítica foi 
realizada também por 7% da turma (duas alunas), que conseguiram perceber a mulher sendo 












Em relação ao “Anúncio 2”, percebemos que os alunos e as alunas que fizeram 
leituras ascendentes (28%) ou descendentes (21%) do texto interpretaram-no de acordo com 
os estereótipos de gênero convencionados em nossa cultura, conforme comprovam as 







Não entenderam    45% Leit. ascendente      41% Leit. descendente     7% Leit. crítica  7% 
Anúncio 2 
 
Não entenderam    52% Leit. ascendente     28% Leit. descendente   21% Leit. crítica  0% 
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Considerações finais  
 
A escola, enquanto espaço científico de disseminação do saber, não pode comungar 
com ideias e pensamentos carregados de preconceitos e estereótipos, que, em nossa sociedade 
machista e misógina, funcionam como reprodutores de opressão e colocam meninas e 
mulheres em uma condição de subalternização, subjugação e submetimento e, ao mesmo 
tempo, expõem meninos e homens, a situações constrangedoras, ao exigir destes 
comportamentos instituídos por padrões de masculinidade.  
Paulo Freire (2006, p. 45) deixou registrado em seus escritos que,  
 
[...] é preciso que a educação esteja [...] adaptada ao fim que se persegue: 
permitir ao homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, 
transformar o mundo, estabelecer com os outros homens relações de 
reciprocidade, fazer a cultura e a história [...] uma educação que liberte, que 
não adapte, domestique ou subjugue. (FREIRE, 2006, p. 45) 
 
Acreditamos que, a partir dos estudos e reflexões desenvolvidos durante rodas de 
conversa e oficinas temáticas que serão realizadas durante a execução de todo o projeto de 
intervenção, alunos e alunas poderão passar a perceber o papel persuasivo do gênero anúncio 
publicitário na sociedade capitalista em que vivemos, bem como o seu poder de exploração de 
desejos, incentivo ao consumo e disseminação do machismo, do sexismo, da misoginia, dos 
estereótipos de gênero e das relações de poder, desenvolvendo, em consequência disso, 
habilidades para a realização de uma leitura crítica, assim como a conscientização da 
importância da desnaturalização desses conceitos para que tenhamos uma sociedade justa, 
igualitária, empática e que respeite os princípios da equidade.   
Somos conscientes de que a nossa tarefa não é fácil, mas também temos a certeza de 
que se alguém não tomar a iniciativa de dar o primeiro passo, nada se transformará e a escola 




ANTUNES, Irandé. Aula de português: encontro e interação. São Paulo: Parábola Editorial, 
2003. 
 
AUAD, Daniela. Educar meninas e meninos: relações de gênero na escola. 2. ed. São Paulo: 
Contexto, 2019.  
 
BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e Filosofia da Linguagem. 9.ed. SP: HUCITEC, 1999. 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     113  
BAKHTIN, Mikhail. Estética da criação verbal. Tradução: Maria Ermantina Galvão G. 
Pereira. 2. ed. São Paulo: Martins Fontes, 1997.  
 
BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Educação Infantil e Ensino Fundamental. 
Brasília: MEC/Secretaria de Educação Básica, 2017. 
 
BUTLER, Judith. Problemas de Gênero: Feminismo e subversão da identidade. Tradução: 
Renato Aguiar. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 2003.  
 
CARBONELL, Jaume. In: PALUDO, Rafaela; PEREIRA, Vinícius; LIMA, Laura. Jaume 
Carbonell: ―Função do professor não é ditar pensamento, mas ensinar a pensar‖. Portal 
Desafios da educação. 2019. Disponível em: 
https://desafiosdaeducacao.grupoa.com.br/jaume-carbonell-entrevista/. Acesso em: 29 out. 
2019.  
 
CARVALHO, Maria Eulina Pessoa de. Gênero é um conceito complexo e de difícil 
sensocomunização. Considerações a partir de uma experiência de formação docente. R. Est. 
Pesq. Educ. Juiz de Fora, v. 12, n. 2, jul./dez. 2010. 
 
CAVÉQUIA, Marcia Aparecida Paganini; MACIEL, Aline Guilherme. A formação do leitor 
crítico e autônomo: por que e por quais meios? Universidade Estadual de Londrina. 
Londrina: Paraná, 2010. p. 1-15. 
 
CEREJA, William Roberto; MAGALHÃES, Thereza Cochar. Português Linguagens. 9º 
ano: língua portuguesa. 9. ed. reform. São Paulo: Saraiva, 2017. 
 
D'AMORIM, Maria Alice. Estereótipos de gênero em universitários. Temas em Psicologia.  
Ribeirão Preto, v.5, n. 3, p. 121-134, dez. 1997.  
 
FAIRCLOUGH, Norman. Discurso e mudança social. Tradução: Izabel Magalhães. Brasília: 
Editora Universidade de Brasília, 2001.  
 
FISCHER, Izaura Rufino, MARQUES, Fernanda. Gênero e exclusão social. In: FUNDAJ. 
Trabalhos para discussão. n. 113, ago. 2001. Disponível em: http://www.fundaj. 
gov.br/tpd/113.html>. Acesso em: 30 out. 2019. 
 
FORMIGA, N. S.; GOUVEIA, V. V.; SANTOS, M. N. Inventário de sexismo ambivalente: 
sua adaptação e relação com o gênero. Psicologia em estudo. Maringá, v. 7, n. 1, p. 103-111, 
jan.-jun. 2002. 
 
FREIRE, Paulo. Conscientização - Teoria e prática da libertação: Uma introdução ao 
pensamento de Paulo Freire. 3. ed. São Paulo: Centauro, 2006. 
 
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática educativa. São 
Paulo: Paz e Terra, 1996. 
 
FREIRE, Paulo. A importância do ato de ler: em três artigos que se completam. 23. ed. São 
Paulo: Cortez, 1989.  
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     114  
GROSSI, Patrícia Krieger. Violência contra a mulher: implicações para os profissionais de 
saúde. In: LOPES, Marta Julia Marques; MEYER, Dagmar Estermann; WALDOW, Vera 
Regina (Orgs.). Gênero e Saúde. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996. p. 133-149. 
 
KLEIMAN, Angela. Preciso ensinar o letramento? Não basta ler e escrever? 2005. 
Disponível em: https://oportuguesdobrasil.files.wordpress.com/2015/02/kleiman-nc3a3o-
basta-ensinar-a-ler-e-escrever.pdf. Acesso em: 22. out. 2019. 
 
KLEIMAN, Angela. Texto e leitor. 2. ed. Campinas: Pontes, 2000.  
 
KOCH, Ingedore Villaça; ELIAS, Vanda Maria. Ler e compreender: os sentidos do texto. 
São Paulo: Contexto, 2014. 
 
LOURO, Guacira Lopes. Gênero, sexualidade e educação: uma perspectiva pós-
estruturalista. 6. ed. Petrópolis: Vozes, 2003. 
 
MELO, Gislane Ferreira; GIAVONI, Adriana; TROCCOLI, Bartholomeu Torres. 
Estereótipos de gênero aplicados a mulheres atletas. Psicologia: teoria e pesquisa. Brasília, v. 
20, n. 3, p. 251-256, set-dez. 2004. 
 
MICHEL, Andrée. Não aos estereótipos: vencer o sexismo nos livros para crianças e 
manuais escolares. Tradução: Zuleikct Alambert Violette e Nagib Amary. São Paulo: 
UNESCO/CECF, 1989.  
 
MOITA LOPES, Luiz Paulo da. Oficina de Linguística Aplicada: a natureza social e 
educacional dos processos de ensino/aprendizagem de línguas. Campinas: Mercado de Letras, 
1996. 
 
SCOTT, Joan. Gênero: uma Categoria Útil de Análise Histórica. Tradução: Christine Rufino 
Dabat e Maria Betânia Ávila. Educação e Realidade. 20 (2), p. 71-99, 1995. 
 
SILVA, Maurício Trindade da. Gestão de identidades de marca: apontamentos sobre 
propaganda, cultura jovem e imaginário. Imaginário. v. 12, n. 12, São Paulo, 2006.  
 
SOLÉ, Isabel. Ler, leitura, compreensão: ―sempre falamos da mesma coisa? In: 
TEBEROSKY, Ana et al. Compreensão de leitura: a língua como procedimento. Porto 
Alegre: Artmed, 2003. 
 
SOLÉ, Isabel. Estratégias de leitura. 6. ed. Tradução: Cláudia Schilling. Porto Alegre: 




XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     115  
A FORMAÇÃO DO PROFESSOR-LEITOR: HISTÓRIAS, PRÁTICAS E 
DISCURSOS SOBRE A LEITURA 
 
Keila Gabryelle Leal ARAGÃO 
gabryelleal@gmail.com 
Universidade Federal da Paraíba 
 
Resumo: A concepção de linguagem e de leitura é tão importante quanto a postura que se tem 
relativamente ao ensino da língua. Antes de pensarmos no professor de Língua Portuguesa em sala de 
aula, propomos refletirmos sobre a sua formação enquanto leitor, isto é, sua história, práticas e seus 
discursos sobre a leitura. Partimos do princípio de que recuperar a história de leitura de professores 
poderá contribuir para (re)pensar as práticas de leitura no interior da escola. Desse modo, este trabalho 
apresenta reflexões acerca dos discursos de professores sobre a leitura, com o objetivo de compreender 
sua prática de leitura atual com base em sua formação leitora. Em termos metodológicos, este trabalho 
constitui-se em uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, cujos dados são resultantes de 
entrevistas, constituídas de perguntas semiestruturadas, realizadas com professores de ensino médio de 
3 (três) escolas públicas e de 3 (três) escolas privadas do município de João Pessoa-PB. Como 
categorias de análise, apontamos duas possibilidades de investigação que permitiram uma 
compreensão mais abrangente do nosso sujeito, o professor-leitor: antes da sua atuação profissional e 
durante/após a sua atuação profissional. Desse modo, pretendemos observar a relação que o sujeito 
manteve com a leitura na infância e/ou na juventude e a relação que esse mesmo sujeito manteve com 
a leitura enquanto professor-leitor. Para a análise dos dados, tendo em vista a leitura enquanto prática 
institucionalizada e diversificada, amparamo-nos em estudos desenvolvidos por Orlandi (2012). 
Considerando a leitura enquanto uma prática social e cultural, temos como referencial teórico os 
trabalhos de Certeau (2012), Chartier (1990, 1991, 1998) e Manguel (1997). Do ponto de vista das 
pesquisas em leitura, referenciamos os trabalhos de Abreu (1999, 2010), Lajolo (2008) e Zilberman 
(2009), Sousa (2002, 2008, 2009), Coracini (2010), Alves (2011), entre outros. A partir da análise dos 
dados, concluímos que os professores em exercício no ensino médio, nas escolas públicas e privadas 
de João Pessoa-PB, trazem consigo uma trajetória leitora, adquirida ao longo de sua vida, na formação 
inicial e durante sua atuação profissional, marcada por alguns discursos já cristalizados na sociedade 
atual. É também importante ressaltar que as questões que envolvem o acesso e a produção de leitura 
desses professores são determinadas tanto pelas condições sociais nas quais eles se encontram, quanto 
pela própria tomada de iniciativa desses sujeitos em prol de seu exercício profissional. 




É por meio da linguagem que o sujeito age, (re)criando um mundo que não é só fruto 
de representações individualizadas por meio da língua, mas resultado de práticas sociais e 
históricas. Daí, entendemos que a língua é uma atividade criativa, que implica ação conjunta 
dos sujeitos, nesse sentido, conceber a linguagem como uma prática discursiva significa 
pensar, pois, como destaca Sousa (2008, p.1), ―Os discursos retornam e, ao retornarem, 
demonstram que não se estabilizam e que ainda há muito a se dizer.‖    
Para a realização deste artigo, tomamos por objeto de estudo o discurso sobre a leitura 
deste leitor particular: o professor de língua portuguesa. Nesse sentido, este trabalho tem 
como objetivo compreender a prática de leitura atual desse professor com base em sua 
formação leitora.  
Em termos metodológicos, este trabalho constitui-se em uma pesquisa qualitativa de 
cunho interpretativista, cujos dados são resultantes de entrevistas, constituídas de perguntas 
semiestruturadas, realizadas com professores de ensino médio de 3 (três) escolas públicas e de 
3 (três) escolas privadas do município de João Pessoa-PB. Como categorias de análise, 
apontamos duas possibilidades de investigação que permitiram uma compreensão mais 
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abrangente do nosso sujeito, o professor-leitor: antes da sua atuação profissional e 
durante/após a sua atuação profissional.  
Para a análise dos dados, tendo em vista a leitura enquanto prática institucionalizada e 
diversificada, amparamo-nos em estudos desenvolvidos por Orlandi (2012). Considerando a 
leitura enquanto uma prática social e cultural, temos como referencial teórico os trabalhos de 
Certeau (2012), Chartier (1990, 1991, 1998) e Manguel (1997).  
 
1 Fundamentação teórica 
 
Para embasar nosso trabalho, elegemos autores como Orlandi (2012), que define a 
leitura enquanto prática institucionalizada e diversificada. Considerando a leitura enquanto 
uma prática social e cultural, temos como referencial teórico os trabalhos de Certeau (2012) 
Chartier (1990, 1991, 1998, 2011), Manguel (1997). Do ponto de vista das pesquisas em 
leitura, referenciamos os trabalhos de Abreu (1999, 2010), Lajolo (2008) e Zilberman (2009), 
Sousa (2009), Coracini (2010) e Alves (2011).    
Orlandi (2012) traz conceitos que remetem à polissemia da noção de leitura. Para a 
autora, a leitura, em um sentido mais amplo, pode ser vista como ―atribuição de sentidos‖ ou 
como ―construção de um aparato teórico‖; ou, ainda, num sentido mais restrito, como 
decodificação, concepção adotada pela escola, onde a leitura é vista de modo formal e 
institucionalizado. Nessa última perspectiva, ora se concebe a leitura como uma atividade de 
decodificação de signos linguísticos, isto é, voltada apenas para o reconhecimento de letras, 
sílabas e palavras, ora se defende o texto como fonte única de sentido, o qual estaria ligado 
diretamente à forma, desse modo, caberia ao leitor a tarefa de ―decodificar‖. Nesse caso, a 
construção do sentido se faz a exemplo da construção de uma casa, a partir de unidades 
menores, combináveis para que, por fim, possua uma estrutura mais complexa, porém, linear 
ao plano primeiro. Alves (2011, p.75) afirma: 
 
Nesse modelo de leitura, denominado ascendente, considera-se que o leitor, 
diante do texto, processa seus elementos componentes, considerando 
primeiramente as letras, depois as palavras, as frases em um processo 
ascendente, sequencial e hierárquico que leva à compreensão do texto. 
 
Opõem-se radicalmente a essa concepção os estudiosos orientados pela psicologia 
cognitivista, segundo os quais o leitor, diante do texto, lançaria mão de esquemas, pacotes de 
conhecimentos estruturados e instruções para o seu uso. Alves (2011, p.76) aponta que, 
―Nesta abordagem, o foco está no leitor, na extração de informações do texto: descobriram-se 
muitas capacidades mentais da leitura.‖ O conhecimento prévio passou a ocupar lugar 
significativo na leitura. Nesse sentido, compreende-se que o leitor não procede à leitura 
palavra por palavra, frase por frase, mas se utiliza de seus conhecimentos prévios e seus 
recursos mentais para estabelecer antecipações.  
Por outro lado, a concepção de leitura enquanto interação não se centra nem no texto, 
nem no leitor, embora, assim como a perspectiva anterior, destaque a grande importância do 
conhecimento prévio do leitor para a compreensão textual. Alves (2011, p. 78) afirma ainda: 
 
Tal modelo considera que, no processo de acesso ao sentido do texto, há o 
inter-relacionamento dos dois tipos de processamento: o ascendente e o 
descendente, numa interação dos diversos níveis de conhecimentos do 
sujeito, indo da decifração de sinais gráficos ao conhecimento de mundo do 
sujeito. 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     117  
A partir dessa afirmação, podemos compreender que o sentido de um texto não está 
apenas nele, mas é construído no processo de atribuição de sentido, a partir de dois pontos 
relevantes: um que leva em consideração as sinalizações textuais expressas pelo autor, e 
outro, os conhecimentos do leitor, que emite um juízo de valor. Este leitor, ao ter contato com 
outros textos, traz consigo uma visão de mundo já formada, por isso estabelece um diálogo 
com o texto e com o autor, construindo sentidos.    
Muitos são os conceitos sobre a leitura, porém, assumindo a perspectiva discursiva, 
concordamos com Orlandi (2012, p. 10) quando afirma: ―A leitura, portanto, não é uma 
questão de tudo ou nada é uma questão de natureza, de condições, de modos de relação de 
trabalho, de produção de sentidos, em uma palavra: historicidade‖. Desse modo, quando 
lemos, segundo a autora, fazemos parte de um processo sócio-histórico de construção de 
sentido e o fazemos de um lugar e de uma situação histórica definida e determinada.  
          Em nossas discussões, portanto, assumiremos a leitura enquanto processo dinâmico no 
qual o leitor é sujeito ativo, ou seja, participa da construção de sentido, faz usos de táticas 
(CERTEAU, 2012). A leitura, nesse sentido, é prática social, engajada no cotidiano, e não se 
desvincula do leitor. Vista enquanto processo discursivo, compreendemos, como afirma 
Coracini (2010, p.16), que o texto não é ―receptáculo fiel do sentido‖, pois este não pode ser 
controlado, a não ser pelos sujeitos inseridos num determinado contexto sócio-histórico e, 
assim, ideológico, responsável pelas condições de construção.   
          Quando nos referimos às diferentes leituras, falamos não apenas nas leituras realizadas 
por cada sujeito de forma particular, mas nos diferentes momentos de sua vida, isso significa 
dizer que, se o sentido de um texto por ser construído por um sujeito em constante mutação, 
não pode ser jamais o mesmo. Como afirma Foucault (2012, p. 25), ―O novo não está no que 
é dito, mas no acontecimento de sua volta.‖, nesse sentido, vemos que o sujeito está em 
constante mudança e, portanto, os sentidos produzidos por ele jamais serão os mesmos.  
           Temos na sociedade, atualmente, um discurso positivo de valorização da leitura dentro 
e fora da escola, nos espaços sociais em geral em que a prática da leitura toma forma. No 
entanto, várias pesquisas, dentre as quais Retratos da Leitura no Brasil
13
, indicam que o 
brasileiro lê pouco. Conforme Sousa (2009), esse discurso reflete, então, uma contradição que 
implica a investigação de dois elementos essenciais que possam ajudar o pesquisador a 
compreender este fato: um que revele por que é necessário ler e outro que indique quais são 




Quanto à metodologia adotada para esse estudo, trata-se de uma pesquisa qualitativa 
de caráter teórico-analítico. Como categorias de análise, utilizando o fator temporal, 
apontamos duas possibilidades de investigação que permitiram uma compreensão mais 
abrangente do nosso sujeito: o professor-leitor. antes da sua atuação profissional e 
durante/após a sua atuação profissional.  
Para a constituição do corpus, realizamos entrevistas em 3(três) escolas públicas e 3 
(três) escolas privadas, em um total de 18 (dezoito) professores.  Todos eles possuem curso 
superior em Letras.  Para isso, realizamos entrevistas que foram gravadas e posteriormente 
transcritas, estas perguntas versaram sobre: a) O que significava a leitura para você? e b) 
Hoje, o que significa a leitura para você? Desse modo, pretendemos observar a relação que o 
sujeito manteve com a leitura na infância e/ou na juventude e a relação que esse mesmo 
sujeito manteve com a leitura enquanto professor-leitor. 
                                                             
13
 Retratos da leitura no Brasil. Pró-livro. Disponível em: http://www.prolivro.org.br. 
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 Ainda referente aos aspectos metodológicos, destacamos que os recortes das 
entrevistas utilizadas durante a análise foram agrupados por semelhanças, tendo em vista que 
vários dos discursos sobre a leitura veiculados pelos professores se repetem, enquanto outros 
depoimentos possuem discursos que divergem dos demais. Dessa forma, em alguns 
momentos da análise, quando focalizamos um depoimento, este aponta, ao mesmo tempo, 
para outros.  
 
Discussões e possíveis leituras 
 
A visão dos sujeitos-leitores sobre a leitura, durante a juventude. 
 
Ao serem questionados acerca do significado da leitura durante a juventude, os 
sujeitos investigados revelaram a função que atribuem à leitura vista enquanto entretenimento, 
diversão, prazer. Dando voz aos sujeitos:  
 
E: O que significava a leitura para você? 
P10: Significava lazer, significava lazer.  
P12: Só diversão, somente. Você tem como diversão, brincadeira, a televisão ou a leitura porque você 
pode imaginar que você é um daqueles personagens. Então, inicialmente eu comecei por isso [...]  
P13: Algo prazeroso, eu não sei definir assim exatamente, o que era pra mim, na época eu gostava 
daquilo, eu vivia, eu vivia o que lia, né, acho que por isso que eu fiquei doidinho que não tenho bom 
juízo hoje, acho que foi por isso.  
 
 Inicialmente, observamos que subjaz aos discursos desses sujeitos uma prática de 
leitura vista enquanto corriqueira, assim como assistir à televisão. Quando P12 aponta o fato 
de que a leitura só significava diversão, ao usar os advérbios ―só, somente‖, limita a sua 
função, ou seja, efetivamente, a função da leitura para esse sujeito é bem clara. Por outro lado, 
para P12 e P13, a leitura traz consigo um encantamento, uma brincadeira: ―[...] eu vivia o que 
lia‖, ―você pode imaginar que você é um daqueles personagens.‖  
Podemos verificar que a positividade com que é vista esta prática cultural nos revela 
outros pontos que caracterizam a prática de leitura como algo importante na vida do sujeito. 
Outras vezes, como aponta P13, a leitura poderia causar males, ou seja, provocar a loucura, 
como afirma Abreu (1999). Há, neste depoimento, um senso comum: quem lê muito pode 
ficar louco, reiterado pelo sujeito investigado. Os discursos desses sujeitos nos indicam como 
a leitura é representada durante a infância e juventude. 
Em primeiro lugar, verificamos que a leitura representava a viagem para outros 
mundos, para se distrair ou fugir da realidade. Vejamos estes depoimentos: 
 
P5: Olhe:: você sabe que criança não tem essa maturidade, né, mas, hoje eu creio que era como se eu 
tivesse viajando, eu lendo e a história passando na minha vida.  
 
P16: Era prazer, né, era prazer, muito prazer e:: assim, e se eu estivesse deprimida eu achava que era 
uma viagem, o livro leva você a outros mundos, você fica viajando eu digo isso para os alunos, mas 
eles não acreditam (Risos) Mas era uma viagem e:: eu acho que um dos melhores assim... vamos dizer 
assim... um meio, certo, de você é:: Sair do stress, sabe, você:: Esquecer o mundo, você viver, é isso. 
P18: Fuga... Não era só aprendizado, quando eu comecei, era mais fuga, da realidade. 
 
Assim como atenta P5, a criança, em suas primeiras leituras, não estabelecerá uma 
função ou critério para sua leitura, nesse sentido, a recordação parte do momento em que se 
vivenciou a prática, ou seja, durante o ato de ler era como se o sujeito viajasse, assim como 
revela P16. No entanto, vejamos que tanto P16 quanto P18 revelam que a leitura ―servia‖ para 
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fugir da realidade: ―[...] se eu estivesse deprimida eu achava que era uma viagem, o livro leva 
você a outros mundos [...]‖. 
Além disso, em seu depoimento, P18 destaca outras funções para a leitura, em outras 
palavras, a leitura apresenta-se enquanto fase de descoberta, aprendizado, procura do 
conhecimento, assim como revelam P3: 
 
P3: Pra mim uma fase de descoberta, né, eu acho que era um primeiro passo [...] era querer ler a 
primeira palavra, a soletrar, a descobrir tudo que você via no supermercado, na parada de ônibus 
você queria ler, então, assim, eu acho que é uma fase de descoberta pra mim. 
 
P3 revela que a fase de descoberta partiu, inicialmente, pela decodificação da palavra e 
o processo de soletração, possivelmente, utilizado pela escola. Ao contrário de P3, P6 não vê 
este momento como algo positivo em sua formação: 
 
P6: A leitura antigamente era somente uma decodificação, era só decodificação, como eu te falei 
anteriormente (inaudível), não significava mais nada.  
 
Ora, enquanto para um a decodificação representava um meio de descobrir, 
compreender o escrito, para outro representava apenas um ato mecânico e sem valor. 
Provavelmente, o momento descrito por P6 nos dá indícios de como foi conduzida a sua 
formação enquanto leitor, até mesmo o próprio significado que estabeleceu para o ato de ler: 
decodificar as palavras. A função da leitura associada à aquisição de conhecimento está 
presente em vários outros depoimentos: 
 
P8: Eu acho que, primeiro, com a questão da minha formação, como eu estava falando, de gibis e 
paradidáticos, diversão, depois, com o conhecimento e discussões em sala de aula, conhecimento, 
então, no início foi diversão depois a gente começa a perceber o conhecimento por trás da leitura, 
depois quando vocês isso depende do leitor e de outras [...] 
P11: Naquela época... significava distinção, diferença. Mesmo pequenininho! Mesmo pequenininho 
eu acreditava que eu me diferenciava das outras pessoas porque eu lia. Que era uma::, claro, não 
assim com pretensão, prepotência, mas era isso mesmo. Eu achava que era diferente ler. Se sentia 
diferente!  
P14: Naquela época, a leitura significava pra mim, uma procura de conhecimento. Eu não lia por 
brincadeira, eu lia para adquirir conhecimento. Porque quando a gente chegava, na nossa esquina, 
na nossa casa, tinha um grupo de alunos que já tinha lido. A gente debatia lia junto. “Você leu qual 
livro?” “- Ah, eu li esse... Ah, eu também, vamos trocar uma ideia.” Então, a gente concluía com os 
colegas. Havia uma competiçãozinha de quem tinha um conhecimento a mais ou não. Então, isso aí, 
era uma concorrência saudável [...]  
 
  De modos diferentes, os sujeitos P11 e P14 apresentam a leitura enquanto distinção, à 
medida que adquiriram o conhecimento por meio dela. Percebemos que, desde a juventude, o 
sujeito possui uma noção de que a leitura proporciona ao sujeito uma série de benefícios que 
tendem a diferenciar o leitor do não leitor. Podemos afirmar que há, nas representações de 
leitura, uma valorização do leitor ―ideal‖, ou seja, aquele que gosta de ler, tem diversidade de 
materiais de leitura, está sempre rodeado por leitores, pratica a leitura em espaços 
―adequados‖ e, ainda, tem essa prática valorizada pela família. 
Verificamos, então, um dizer naturalizado da leitura que remete para a sua 
supervalorização. Como destaca Sousa (2009, p. 1), ―Considero o discurso naturalizado 
aquele que circula sempre sobre o modo do discurso verdadeiro, ou daquilo que se deve saber 
como verdade, apresentado ora como um dizer anônimo, ora como um discurso de 
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autoridade.‖ Nesse sentido, o discurso naturalizado apresenta esse sujeito como aquele que 
por meio da leitura se distingue dos demais que não leem. 
Para P14, o conhecimento adquirido nos livros proporcionava certa 
―competiçãozinha‖ com os colegas da juventude, o que nos revela algumas práticas de leituras 
realizadas nesse período pelos sujeitos investigados: uma que se insere no campo da prática 
individual com o objetivo primeiro de aquisição de conhecimento, outra que se insere na 
prática de leitura coletiva para que, em seguida, o sujeito possa debater, medir o 
conhecimento e a leitura, nas  palavras de P11, se diferenciar dos outros. Essas práticas nos 
falam da diversidade com que a leitura é vista ―e dos diferentes objetivos que envolvem o ato 
de ler.‖ (SOUSA, 2009, p.3)   
Somado a isso, P17 revela que, mesmo a leitura vista enquanto obrigação, na 
juventude, ainda representava um ato positivo, e apresenta a leitura com uma função prática: 
adquirir conhecimento. Contudo, neste depoimento, o objetivo também era direcionado à 
escola.  Assim como outros sujeitos já citados, a leitura apresenta a visão de ludicidade, o que 
ajudou a construir o gosto, em seguida, o ato de ler toma outra configuração na vida do 
sujeito: ―botar na cabeça, né, eu preciso ler, eu preciso ter conhecimento aqui dentro do 
colégio, tirar boas notas, etc.‖  
 
P17: Olha, significava muito obrigação, certo? Não vou mentir... Só reconheci o bem da leitura 
depois, na infância, eu tinha uma leitura muito pragmática. Eu lia muito, mas era muito pragmático, 
porque eu gostava de:: ter na cabeça que eu podia ser uma pessoa inteligente/ acho que fazia parte de 
minha infância, eu pedi aos 9 anos eu pedi um dicionário de presente, aqueles grandões que vendiam 
pela editora globo e tal, então, não tinha computador na época, então, enciclopédias e dicionários era 
a minha leitura favorita. O objetivo era visando acumular conhecimento para a escola e etc, eu 
gostava muito disso aí... Eu tive uma visão lúdica a priori, mas depois... eu já tinha uma visão 
pragmática de:: botar na cabeça, né, eu preciso ler, eu preciso ter conhecimento aqui dentro do 
colégio, tirar boas notas, etc. Era bem pragmático, não era muito lúdica não a partir desse momento 
não, tanto é que eu, nesse tempo, fui um leitor de literatura, enciclopédia, ciência, os livros didáticos 
como um todo. [...]  
 
 Aqui, os objetos de leitura se fazem presentes, são livros de literatura, enciclopédias, 
dicionários, livros didáticos. Percebemos a presença de objetos que se voltam tanto para o 
âmbito pessoal, como para o âmbito escolar, caracterizando o depoimento de P17. Lembrando 
que o prazer, a diversão e a ludicidade com que era vista a leitura são deixados de lado a partir 
do instante que o leitor imprime à leitura outro objetivo. Vejamos os depoimentos abaixo: 
 
P2: Divertimento. Prazer, não tinha muitos amigos aí eu ia ler.   
P7: Ah, a leitura era tudo, quer dizer a leitura foi tudo na minha vida e continua sendo porque nas 
páginas de um livro eu conhecia outras pessoas da minha idade que tinham forma de pensar diferente 
e às vezes não eram diferentes, outros lugares geralmente histórias voltadas mais para adolescentes 
que sempre se passam Rio de Janeiro, São Paulo e situações semelhantes que aconteciam com a gente 
aqui no Nordeste, Paraíba, então, essas histórias que me atraiam. 
 
 P2, por não ter amigos, encontrava nas histórias lidas os companheiros de aventuras. 
Tal como P7, a leitura proporcionava o encontro com personagens em que o sujeito leitor se 
identificava a ponto de não sentir-se só, como aponta em seu depoimento.   
Os modos de ler são bastante distintos, algumas vezes sozinhos no quarto, outras vezes a 
leitura se desenvolve coletivamente, acompanhados pelos pais, mães ou tios, na residência e 
na calçada ou na escola com o professor. Em linhas gerais, a leitura significava para esses 
leitores divertimento e prazer, daí termos certa singularidade nos objetos de leitura, 
geralmente apresentados enquanto paradidáticos e gibis. 
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Para as discussões que se seguem, fizemos perguntas sobre o significado da leitura para o 
professor, buscando investigar suas concepções e funções de leitura.  
 
3 O significado da leitura para os professores-leitores: concepções e funções de leitura, 
atualmente  
 
O sujeito professor traz consigo uma trajetória leitora carregada de significados e 
visões pré-estabelecidas. A seguir, iremos verificar algumas concepções e funções que 
subjazem os discursos desses professores. Ao questionarmos os sujeitos acerca do significado 
da leitura enquanto profissionais de Letras e, consequentemente, leitores, pudemos verificar 
alguns pontos relevantes para discussões. Observemos: 
 
E: Hoje, o que significa a leitura para você? 
P7: É tão subjetivo hoje, é muito subjetivo falar de leitura, hoje, porque depende do que eu estou 
lendo, se eu estou lendo algo teórico pra minha formação, se eu estou lendo um texto literário por 
deleite, se eu tenho que ler uma obra pra indicar para os meus alunos de ensino médio, se eu tenho 
que ler uma obra direcionada para os meus alunos de ensino fundamental, então, depende do livro 
que eu estou lendo, o que eu penso da leitura também vai mudando, variando.  
 
O docente, sabiamente, atenta ao fato de que, como apresenta Orlandi (2012), existe 
uma polissemia da noção da leitura. Nesse sentido, P7 aponta que o significado que a leitura 
apresenta para o sujeito é condicionado a partir da função que ele estabelece para ela, ou seja, 
―[...] se eu estou lendo algo teórico pra minha formação‖, a leitura terá como função o 
aprendizado, a aquisição de conhecimento; ―se eu estou lendo um texto literário por deleite‖, 
a leitura apresentará um caráter lúdico e prazeroso ou ―se eu tenho que ler uma obra pra 
indicar para os meus alunos de ensino médio, se eu tenho que ler uma obra direcionada para 
os meus alunos de ensino fundamental [...]‖, a leitura estará voltada para o ensino. Assim, 
com a função também são delimitados modos e gestos de leitura, como destacamos no tópico 
anterior. 
 O sujeito professor, ao ser questionado sobre suas concepções de leitura, hoje, reitera a 
premissa de que a leitura continua significando a viagem para outros mundos, conforme 
percebia no início de sua formação como leitor. Observemos:  
 
P7: Bem, a leitura ainda continua significando a porta aberta para outros mundos, então, essa mesma 
ideia que eu tinha antes eu ainda continuo com ela. Então, eu me lembro até:: o livro de Chartier que 
é Do leitor ao Navegador, então, eu acho que leitura é isso é navegar e ir cada vez mais longe, 
sabendo que sempre vai ser pouco e como a gente vai ter que descobrir e buscar. 
 
Assim como a história da leitura, o leitor, imerso num dado contexto cultural, tem sua 
história que é condicionada por diversos fatores. Portanto, é válido salientar que, ao contrário 
dos dizeres na juventude, os sujeitos apontam outras funções com que é vista a leitura, ou 
seja, agora, a leitura representa uma necessidade, como afirma P2:  
 
P2: Necessidade, necessidade. 
P3: Pra mim leitura hoje é primordial eu cobro muito de meus alunos hoje, se você não tem uma 
leitura você não tem um equilíbrio, você/ é o primeiro passo pra você agir, pra você começar, pra 
você prosseguir é a leitura, pra mim é o ponto chave de um aluno hoje é a leitura. [...] sem leitura 
você não é nada, se você não tem uma boa leitura, se você não tem uma boa escrita você não tem uma 
boa qualidade, então, pra mim a leitura é tudo. 
P17: Ah, o dia a dia, né. Não tem um dia que eu não leia, não é nem por obrigação é por necessidade, 
hoje é necessidade. [...] 
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Quando questionado, P3 também ratifica o mesmo discurso, contudo, o dado que nos 
revela é novo à medida que assume o posicionamento de que o sujeito – sem a leitura – não 
possui equilíbrio, não age e, talvez, não tenha condições necessárias para prosseguir com a 
vida, ou seja, como mesmo descreve o professor, a leitura é o ―ponto chave‖ da vida.  
 
P15: Olha, eu acho que leitura é tudo mulher, porque com o avanço da tecnologia os livros foram 
ficados um pouco de lado, mas a base toda minha foi a partir dos livros, eu leio até hoje e pretendo 
morrer lendo, porque acho que a leitura é a base de todo aluno você lê, você fala bem, você escreve 
bem, ta entendendo, você se expressa melhor, você acha as palavras mais fáceis, e:: Leitura para mim 
é tudo, é a base de tudo[...] 
 
Conforme Sousa (2009, p.2), essa postura descreve uma espécie de incompletude do 
indivíduo que a todo instante precisa ser preenchido: 
 
Implicitamente, todos eles recuperam a ideia de que algo falta ao sujeito não-leitor e de que essa ausência pode 
se tornar presença com a leitura. Autonomia, liberdade, bom desempenho social e profissional, criticidade, 
criatividade, enriquecimento, cidadania (palavra moderna que recobre todos os desejos), síntese de tudo que o 
sujeito moderno deseja. 
 
Os discursos presentes nos diversos campos da sociedade e neles, a escola, amplificam 
o poder da leitura na medida em que insistem em reafirmar que ler é uma atividade necessária 
ao aperfeiçoamento dos sujeitos. Essas coincidências entre representações construídas em 
espaços diferentes e por diversos sujeitos demonstram como discursos já naturalizados sobre a 
leitura podem se perpetuar indefinidamente. 
Outros discursos, dentro desse viés de positividade da leitura, apontam que a leitura  
representa a ascensão social desses indivíduos, representa prestígio e respeito perante a 
sociedade. Dados da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil revelam que 1 em cada 3 
brasileiros conhece alguém que venceu na vida ―graças‖ à leitura; seja alguém da família, um 
amigo ou alguém famoso. Isso revela que esse é um dizer que já se encontra arraigado na 
sociedade. Vejamos o que diz P1: 
 
P1: Rapaz... leitura significava naquele tempo e eu acho que ainda hoje é ascensão, crescimento, 
desenvolvimento, respeito, quando você tem leitura você é uma pessoa que ler e que tem leitura de 
mundo consegue realizar leituras importantes você tem um certo prestígio tem até aquele, né: livro 
instrumento de libertação. Então, eu acho que a leitura te dá prestígio, te dá ascensão social é:: eu 
acho que seria isso a leitura para mim naquela época e ainda hoje. 
 
 Mas, pensemos, a que leituras esses docentes estão se referindo? Que ―boa leitura‖ P3 
se refere em seu depoimento? Seria qualquer leitura que promove ascensão, prestígio, 
libertação? Nos tópicos anteriores, vimos que não, o professor refere-se aos textos 
socialmente bem vistos, por exemplo, os clássicos da literatura brasileira.  
A situação de ser entrevistados, determinante da maioria das pesquisas aqui mencionadas, 
pode interferir no modo com que os sujeitos organizam os seus discursos, de forma a repetir 
premissas do senso comum, ao mesmo tempo em que está perpassado por representações do 
ser professor e do discurso escolar acerca da leitura.  Vejamos: 
 
P8: É mais conhecimento, coisa mais conhecimento, principalmente no âmbito das universidades você 
lê muito mais por conhecimento que por prazer, mas eu odeio ler com pressão entendeu então a partir 
do momento que você é obrigado a ler eu acho que já não é mais a questão de prazer então e eu 
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detesto mas, hoje, hoje, para mim, no atual momento da minha vida, a leitura é mais conhecimento 
seria o conhecimento do lugar e o prazer depois, o entretenimento depois [...] 
P12: Hoje em dia eu tenho a pesquisa, e tenho a necessidade também porque o professor precisa 
estar inteirado com tudo que sai, aparece. Mas eu tenho ainda esse processo de pesquisa, de 
descobrir o que as pessoas estão dizendo. Então, eu tenho muita essa curiosidade na leitura... 
P11: Hoje ela significa mai::s conhecimento, sabe! Aprofundamento, pesquisa [...] 
 
 A leitura é percebida como algo a ser aprendido para que o sujeito saia da condição de 
ignorante, e, por sua vez, o conhecimento adquirido através da leitura é a prática mais 
adequada para a aquisição de tal condição. A partir da leitura de mundo, o sujeito acaba por 
tornar-se mais crítico, como afirma P6: 
  
P5: [...] amadurecimento, [...] a gente consegue entender muita coisa, a gente vive muita coisa sem 
precisar praticar... 
P6: E hoje eu acho que leitura é a base para qualquer entendimento tornando-se você um crítico. 
P16: [...] Ela amplia nosso mundo, né, cada vez que você lê/ tem um versículo na bíblia que às vezes é 
bom ser ignorante sabe, porque você não sofre tanto. Quando você começa a ler você também começa 
ver as verdades, sabe, e você começa a:: E eu fico com medo, eu não gosto muito de saber (Risos) por 
conta disso, porque hoje em dia, é tanta coisa triste que você... EU até evito, sabe, saber muito, então 
as vezes é melhor até ser tolo para não saber tanta coisa, [...] 
 
Tornar o sujeito crítico, amadurecimento, ampliação da visão de mundo. Os discursos 
aqui inseridos não são ímpares, certas representações de leituras resistem ao tempo e a 
mudanças históricas. Observemos o que falam os docentes nos depoimentos abaixo: 
 
P13: [...] é... hoje é como um alimento, né? É acho que a palavra é essa, né, acho que a leitura pra 
mim hoje ela serve como alimento, inclusive eu tava falando com uns alunos hoje na sala ai dizendo 
pra eles que a boa leitura não é aquela leitura obrigatória que a gente faz pra tirar uma nota ou faz 
pra, é:: pra cumprir uma obrigação a boa leitura é aquela que você faz por prazer, como você bebe 
água como você come um pão, sabe, então, é uma espécie de alimento mesmo. Né? 
P14: [...]Já é um vício, ler para mim é um vício, se eu não conseguir ler um jornal, ler um livro, eu 
fico perdido sem esse conhecimento. [...] 
P17: Enfim, uma quantidade de informação muito grande, eu não vivo sem ler tanto no aspecto 
pessoal como no aspecto profissional, já faz parte é inerente. 
 
 Para P13, P14 e P17 a leitura é ―alimento, vício é sobrevivência‖, respectivamente. 
Assim, finalizamos nossas discussões afirmando que, a partir dos dizeres aqui impressos, o 
ato de ler é a própria representação do sujeito, não há como desvincular o sujeito leitor do 
sujeito professor, assim como bem aponta P17: ―é inerente‖ ao sujeito. 
Por mais que muitas vezes o sujeito-professor seja tomado como ser a-histórico, quer dizer, 
aquele que possui uma identidade fixa, não mutável, todo sujeito se constitui através da 
linguagem. Por ser um sujeito socialmente histórico, constituído por diferentes discursos, traz 
consigo uma trajetória de leitura repleta de ditos e não ditos sobre a sua história e suas 
práticas de leitura no âmbito profissional que o circunscrevem em um espaço de sujeito-leitor, 




Ao investigarmos a visão dos sujeitos-leitores sobre a leitura, antes de sua atuação 
profissional, eles revelaram a função que atribuem à leitura, assim, grande parte dos discursos 
apontam para uma leitura enquanto diversão e lazer. No entanto, outros discursos se fazem 
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presentes, a exemplo da leitura que distinguem os sujeitos e os diferenciam em relação a 
distintas comunidades de leitores, além daquela que está relacionada à aquisição de 
conhecimento e obrigação. É válido salientar que os sujeitos são professores leitores, imersos 
em um contexto social que aponta o que se espera destes sujeitos, este fato se faz presente em 
seus depoimentos do passado.  
A história de leitura do professor-leitor pode, às vezes, não se estabelecer no modelo 
de leitura autorizado e legitimado pela sociedade ou pelos documentos que permeiam as 
definições de ser sujeito-leitor, e explicitado mediante os discursos circulantes pela 
instituição. Contudo, pode-se verificar que, atualmente, os professores esboçaram alguns 
discursos sobre a leitura que se estabeleceram entre a temática da supervalorização da leitura, 
seja no plano da vida pessoal, seja na profissional, como já afirmamos. Considerando a 
profissão, ser sujeito-professor-leitor surge como condição sine qua non para esse 
profissional.   
No percurso do ontem para o hoje, percebemos que os discursos são praticamente os 
mesmos, embora as representações de leituras se constituam, por vezes, de formas algumas 
vezes distintas. O efeito principal que salta aos olhos a partir desse trabalho é que nunca 
encontraremos, em pesquisas deste feitio, um único dizer, pois durante uma vida, modificam-
se os textos, os suportes, as leituras e, com eles, os discursos, mas, nem por isso, deixa-se de 
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FAKE NEWS: UMA PROPOSTA DE ANÁLISE DE REPORTAGENS EM 
JORNAIS ONLINE EM CONTEXTO DE ENSINO DE LÍNGUAS 
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Escola Municipal José Paulino de Siqueira 
 
Resumo: Este trabalho de pesquisa tem como objetivo analisar fake news em reportagens de jornais 
online, bem como, semioses para diferenciá-las em contexto de ensino de inglês. Na atualidade, os 
meios de comunicação de massa são a principal fonte de informação no Brasil, cada vez mais, os 
leitores são atraídos por notícias sensacionalistas que, em muitos casos, ultrapassam os limites da 
veracidade e acabam sendo uma propagação de notícias falsas, conhecidas, popularmente como Fake 
News. (SILVA & MACEDO, 2018). A maioria dessas notícias tem como alvo os políticos e partem de 
sites engajados partidariamente, com o objetivo de fabricar mentiras a fim de macular a imagem de 
seus adversários políticos. A fundamentação teórica centra-se na perspectiva dialógica de Bakthin 
(2002; 2006), no processo de leitura investigativa de notícias falsas, presentes, essencialmente, nas 
redes sociais (SILVA & MACEDO, 2018); sobre ensinar usar a internet como recurso de informação 
(COSCARELI & COIRO, 2014); novos tempos, novas tecnologias, novos textos, novas linguagens 
(ROJO & BARBOSA, 2015); dentre outros autores. No que diz respeito, a metodologia foram 
escolhidas reportagens em sites de jornais online envolvendo o tema política para analisar as 
características da informação real e da informação falsa, bem como, suas semioses onde proporemos 
estratégias em contexto de ensino de inglês. Os resultados parciais sugerem que há alterações digitais 
nas imagens, criando certa polêmica, ao mesmo tempo, impacto no leitor e por isso ganha certo ibope 
nas redes sociais ou nos sites online. Observamos que as notícias falsas têm repercussão na esfera 
social e especialmente, na esfera política com finalidade lucrativa, além disso, as fakes news ocorrem 
em muitas vezes em eventos políticos sobre assuntos polêmicos. Com isso, torna-se necessário o estudo 
destas no âmbito do ensino de inglês de nível fundamental II, assim, os estudantes saberão como identificá-las ao 
ler um falso acontecimento, e para isso, é importante utilizar estratégias de conhecimentos checando as mesmas 
informações em outros sites.  




 Sabemos da necessidade de ensinar os alunos a lidar com leitura de imagens, como se 
elas fossem autoexplicativas como postula Coscareli (2016), em suas pesquisas, esta autora 
tem mostrado que os textos que exploram elementos gráficos podem ser muitos complexos e 
sua leitura nem sempre é muito intuitiva e fácil. Diante dessa dificuldade que os alunos 
apresentam torna-se necessário que a escola trabalhe Fake News no Ensino Fundamental II 
em aulas de inglês a partir do 8º e 9º anos, pois muitas vezes os alunos esquecem-se de 
considerar o não verbal, seja, na leitura, seja na produção de texto. Em muitas situações os 
alunos precisam lidar com textos do cotidiano ou textos online encontrados nas redes sociais. 
Coscareli (2016) postula que o acesso a informação é um direito do cidadão, contudo, ele 
precisa estar preparado para saber onde encontrar as informações de que precisa e em que 
confia e ler criticamente essas informações. ―Nossos alunos precisam saber como navegar no 
impresso digital‖. (COSCARELI, 2016, p.12). Comungando com, Bakthin (2002), o discurso 
escrito é de certa maneira parte integrante de uma discussão ideológica em grande escala: ele 
responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objeções potenciais, 
procura apoio, etc. Então, cada símbolo ou imagem têm uma significação no texto impresso 
ou digital, pois há uma ideologia presente e um sentido que lhe é imposto, assim como, 
acontece na reportagem, onde se instala certa manipulação, especialmente, quando se trata do 
tema política.  
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 Portanto, na primeira parte deste trabalho iremos tratar sobre novas tecnologias, novos 
textos, novas linguagens onde trataremos sobre a veracidade das informações online ou nas 
redes sociais chamadas de fake news voltadas para o campo político. Estas circulam de forma 
muito rápida e atingem um público muito maior do que as notícias verdadeiras e esse impacto 
das notícias falsas mostram que o desafio de combatê-las torna-se bastante complexo, pois 
merecem investigação por parte dos leitores e atenção no ensino de línguas estrangeiras no 
Fundamental II, especialmente, nos anos finais como uma oportunidade dos estudantes não 
serem manipulados e tornarem-se leitores críticos de textos online.  
 Na segunda parte discutiremos sobre a metodologia, os resultados e as análises. Por 
último, as considerações finais e referências bibliográficas. 
  
1. Novas tecnologias, novos textos, novas linguagens   
 
 De que o mundo mudou muito nas últimas décadas, ninguém há de discordar. E não 
somente pelo surgimento das novas tecnologias digitais da informação e da comunicação, 
doravante (TDICs), embora com seu luxuoso auxílio surgem novas formas de ser, de se 
comportar, de discursar, de se relacionar, de se informar, de se aprender. Novos tempos, 
novas tecnologias, novos textos, novas linguagens. (ROJO e BARBOSA, 2015). Sendo assim, 
em sala de aula devemos ensinar nossos alunos a prestar atenção nas informações que lemos 
online ou nas redes sociais, bem como, sobre a veracidade das informações. Silva e Macedo 
(2018) sobre as fakes news discutem que:  
 
Os meios de comunicação de massa são a principal fonte de informação no 
Brasil. Cada vez mais, os leitores são atraídos por notícias sensacionalistas 
que, em muitos casos, ultrapassam os limites da veracidade e acabam sendo 
uma propagação de notícias falsas, conhecidas, popularmente, como Fake 
News. A maioria dessas notícias tem como alvo os políticos e partem de sites 
engajados partidariamente, com o objetivo de fabricar mentiras a fim de 
macular a imagem de seus adversários políticos. (SILVA e MACEDO, 2018, 
p. 1). 
 
 Este fenômeno acontece quando é partilhado com uma grande quantidade de público 
nas plataformas online e em virtude do alcance são consideradas fakes news, segundo estudo 
realizado por Delmazo e Valente (2018), ―mesmo quando os links são clicados, poucos 
leitores vão passar dos primeiros parágrafos, o que facilita ainda mais o trabalho de 
elaboração de uma notícia falsa.‖ (p. 158). Com base em estudos, estes pesquisadores (op.cit) 
observaram que as pessoas confiam primeiramente no julgamento das fontes e da mensagem 
para atestar a veracidade de um conteúdo e quando isso não se torna suficiente, o público 
busca fontes externas para tentar essa autenticação, sejam elas interpessoais ou institucionais. 
E também com a ampliação do consumo de notícias por sites de redes sociais fomenta uma 
crise de desconfiança dos leitores nos veículos tradicionais. 
 Com base em dados pesquisados por, Delmazo e Valente (2018), a temática política 
mostrou-se terreno fértil para a disseminação de fake news no Brasil e nos Estados Unidos 
que geraram maior engajamento e sucesso no Facebook, após acusações de que esta rede 
social teria sido papel central na eleição de Donald Trump para a presidência dos Estados 
Unidos com a divulgação das fake news o lider da empresa estaria comprometido com o 
combate dessas notícias falsas.  
 De acordo com, Coscareli e Coiro (2014), é necessário ensinar usar a internet como 
um recurso de informação 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     128  
e ajudar nossos alunos a se tornarem bons leitores de múltiplos recursos de 
ambientes digitais [...]. Nós precisamos entender melhor o que está 
envolvido na leitura online.  Neste artigo, esta é contextualizada como parte 
da educação para a mídia nos tempos contemporâneos. Mais 
especificamente, envolve compreender as diferenças entre a leitura de textos 
impressos e textos digitais e chamar a atenção para habilidades, estratégias e 
práticas específicas envolvidas na negociação de múltiplas fontes de 
informação, uma dimensão da leitura que é amplificada por ambientes 




 Com o uso acessível da internet os estudantes precisam além de aprender a ler os 
recursos digitais chamar a atenção deles para habilidades, estratégias e práticas específicas 
envolvidas na negociação das informações inclusive prepará-los para diferenciar uma 
informação verdadeira de uma informação falsa. De acordo com Coscareli e Coiro (2014), é 
necessário prepará-los também para vida em uma sociedade de informação digital, pois 
professores e escolas devem enfatizar estas habilidades de leitura digital como parte de seu 
currículo, assim importantemente, não significa desistir de muitas outras habilidades 
tradicionais e abordagens instrucionais que já acreditamos nelas.  
 
1.1 A circulação das fake news em reportagens online 
 
 Sobre o conceito de Fake News o Instituto Unibanco (2018), a define como: 
  
As fake news (notícias falsas) estão no centro atual das discussões e muito 
presentes no debate sobre os usos e desusos das redes sociais. Recentemente, 
a divulgação de que russos foram responsáveis por disseminar notícias falsas 
para impactar o percurso das últimas eleições presidenciais nos Estados 
Unidos abalou a credibilidade dos gigantes da internet. Boatos com formato 
de notícia, espalhados principalmente por meio das redes sociais e 
aplicativos de mensagens pelos celulares, já tiveram como resultado até o 
linchamento de pessoas inocentes tanto no Brasil como em outras partes do 
mundo – a Índia registrou dezenas de casos somente este ano. Devido à 
rapidez com que essas informações são divulgadas, quando se consegue 
provar o engano, o estrago já pode ter sido feito. (INSTITUTO 
UNIBANCO, 2018, p. 1). 
 
 
 Fake news circulam de forma muito rápida e atingem um público muito maior do que 
as notícias verdadeiras e esse impacto das notícias falsas mostram que o desafio de combatê-
las é enorme, assim o Instituto Unibanco (2018), apresenta quatro dicas de como verificar se é 
uma notícia falsa, eis, aqui,: 1. Não confie apenas na manchete ou no título da matéria; 2. 
Pesquise sobre o(a) autor da notícia; 3. Verifique se o veículo que noticiou o fato é confiável e 
se existem outros veículos que publicaram sobre o assunto em questão; 4. Verifique qual o 
site original da publicação. Com base em dados pesquisados pelo Instituto Unibanco (2018) 
realizado no site TIC Kids Online 2016, 31% dos usuários (as) com idade entre 11 e 17 anos 
disseram que não são capazes de verificar se uma informação encontrada ali está correta. 
                                                             
14
 In order to teach using the Internet as a source of information and to help our students become good readers of 
Reading multiple sources online digital environments, we need to better understand what is involved in reading 
online. In this paper, reading online is contextualized as part of media education for contemporary times. More 
specifically, it involves understanding the differences between reading printed texts and digital texts, and calling 
attention to specific skills, strategies, and practices involved in negotiating multiple information sources, one 
dimension of reading that is amplified by digital environments. 
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Assim, torna-se importante tratar essa questão em âmbito escolar evidenciando uma educação 
para a mídia, pois as notícias são formas de manipular o outro para mudar as formas de pensar 
e de agir em favor de outrem.  
 
2. Metodologia  
 A pesquisa será pautada na corrente do Interacionismo Sócio Discursivo – (ISD) que 
segundo Bronckart (2008), essa teoria inscreve-se em uma tradição filosófica bem diferente, a 
da hermenêutica
15
, disciplina centrada na problemática da interpretação dos signos em geral 
dos signos linguageiros em particular. Qualquer texto, qualquer que seja seu gênero ou seu 
tipo, seja oral ou escrito, pode contribuir, a seu modo, no processo de reconfiguração do agir 
humano. Tendo em vista o caráter processual do objeto de estudo, optamos pelo seguinte 
procedimento metodológico: duas reportagens online retiradas em sites da internet e uma 
dessas foi trabalhada em sala de aula e submetida a 44 alunos de oitavo ano do Ensino 
Fundamental II de inglês objetivando a discussão sobre a identificação de fake news, bem 
como, os elementos icônicos e semióticos sobre o tema política. Após a leitura e discussão 
seguimos com um questionário sobre o texto lido de modo a ser socializado em sala, assim as 
informações pretendidas referem-se aos sentidos construídos sobre fake news.  
 
3. Resultados e análises  
 A Reportagem 1 (Does This Photograph Show John McCain with Osama Bin Laden?”) 
mostra McCain e o Senador Lindsey Graham da Carolina do Sul pousando para uma 
fotografia com o terrorista Osama Bin Laden que circulou no Arizona em 25 de agosto de 
2018, criando certa polêmica, ao mesmo tempo, impacto no leitor ganhou ibope nas redes 
sociais, pois Osama faleceu em Maio de 2011. O site apresenta um vídeo que abre espaço 
para dúvidas, cuja, foto é bem parecida com o terrorista. Assim quando o assunto é voltado 
para política, Charaudeau (2013), postula que este discurso se inscreve em uma prática social, 
circula no espaço público e tem a ver com as relações de poder e de verdade que aí se 
instauram. O lado sombrio da fake news, aqui, confere sobre vídeo postado no youtube com 
hastag referenciando o grupo (#Qanon) uma teoria de conspiração de direita infundada que 
frequentemente emprega fotos falsas, coincidências desconectadas e conclusões ilógicas para 
afirmar que a investigação sobre a interferência russa nas eleições dos Estados Unidos da 

















                                                             
15
 A teoria de reconfiguração do agir nos discursos. 
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Reportagem 1: 
 
Does This Photograph Show John McCain with Osama bin Laden? 
A doctored photograph purportedly showing John McCain posing with terrorist Osama Bin Laden was widely circulated in the 
wake of the Arizona senator's death in August 2018. 
DAN EVON 
PUBLISHED 27 AUGUST 2018  
Origin 
As a number of politicians, world leaders, and Arizonians mourned the passing of U.S. Senator John McCain on 25 August 
2018, a certain sect of social media users redoubled their efforts to tarnish the legacy of the late lawmaker. An image 
purportedly showing McCain and Senator Lindsey Graham of South Carolina posing for a photograph with terrorist 
mastermind Osama bin Laden was widely spread on conspiracy forums and social media sites: 
 
A video posted to YouTube with a hashtag referencing #Qanon — an unfounded right-wing conspiracy theory which 
frequently employs doctored photographs, unconnected coincidences, and illogical conclusions to claim that the investigation 
into Russian interference in U.S. elections is sham run by the ―deep state‖ — claimed that the photograph showed McCain, 
Graham, and bin Laden posing after a ―deep state fundraiser.‖ 
This image, however, does not capture Graham and McCain posing with bin Laden, and it is not evidence of any sort of 
secret underhanded dealing. The original, undoctored photograph was taken in July 2013 and recorded the U.S. senators 
meeting with Hamid Karzai, the former president of Afghanistan: 
 
https://www.snopes.com/fact-check/mccain-bin-laden-photo/#modal-support-buttons 
 Os efeitos contrários que esta fake news pode provocar no leitor inexperiente remetem 
a manipulação de ideias sobre o assunto tentando fazê-lo acreditar que tal interferência entre 
esses líderes políticos tenha acontecido. Considerando a dialogicidade de Bakhtin (2002), 
retomando o que foi dito acima sobre o discurso escrito ideológico em grande escala, pois este 
responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objeções potenciais, 
procura apoio, etc. Isso torna o objetivo principal do ensino, o desenvolvimento da criticidade 
e da reflexão sobre textos online. Entendemos que a imprensa como maior formadora de 
opinião pública do nosso país e a circulação de notícias falsas tem repercussão na esfera 
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Reportagem 2 
 
 Tomamos primeiramente o título: ―Trump says U.K. protests were „small‟ and „fake news,‟ 
but pictures tell a different story. Neste é veiculado a principal das informações afirmando que 
os protestos foram pequenos e notícias falsas, mas as fotos contam uma estória diferente. 
A reportagem envolve o tema política sobre um protesto realizado no Reino Unido quando 
Trump fez uma visita naquele país. O texto foi escrito por Rebecca Joseph e publicado no 
dia 4 de junho deste ano (2019). Assim, algumas habilidades podem ser desenvolvidas em 
aulas de inglês para identificar uma fake news. 
 Ao analisar esta reportagem podemos observar no site logo a presença de imagens 
com protestos, estes na perspectiva Bakhtiniana (2002), representa o contexto social 
imediato, pois os protestos são apelos de revolta que tendem as formas ideológicas, ou 
seja, sugerem a construção de sentidos, como a não aceitação de Donald Trump na 
Inglaterra. Podemos ver nas imagens uma grande multidão que protesta usando adereços 
referentes ao país americano, que remete ao poder dos Estados Unidos mostrando e 
idealizando que ele não é bem vindo naquele país, isto é, as fantasias já denunciam o sentido 
contra da visita. Como forma de verificar a credibilidade dos fatos torna-se necessário checar 
a mesma informação em jornais online diferentes, como CNN
16
, que apresenta as imagens de 
forma mais ampla e ao mesmo tempo, a reportagem confirma que havia milhares de pessoas 
no protesto, então, Trump fez uso de fake news, para não ter sua imagem violada. 
 
 
Trump says U.K. protests were „small‟ and „fake news,‟ but pictures tell a different story  
BY REBECCA JOSEPH GLOBAL NEWS 
Posted June 4, 2019 10:52 am 
Updated June 4, 2019 2:03 pm 
 
News: Donald Trump: I hate being the country that's always giving moneyclose video 
 
 WATCH: U.S. President Trump called the thousands of protesters who marched today in London's Trafalgar 
square against his state visit as "fake news." 
 
U.S. President Donald Trump severely downplayed the size of the crowds protesting his state visit to the 
U.K., calling them ―small‖ despite pictures showing thousands of demonstrators. 
 
The protesters lined the streets in London‘s government district as Trump met with U.K. Prime Minister 
Theresa May Tuesday just blocks away. 
 
Pictures show large crowds and large props, including the return of a blimp that depicts Trump as an 
infant, outside Parliament Square, nearby the meeting between the two leaders.  
 
 A ―Baby Trump‖ balloon flies over a demonstrator as she takes part in an anti-Trump protest in London, 
Britain, June 4, 2019.  
 
                                                             
16
 https://edition.cnn.com/2019/06/04/world/gallery/anti-trump-protests-uk-state-visit/index 
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New props included a robotic Trump sitting on a toilet, and signs ranging from women‘s rights to 
environmental rights. 
 
People march down Whitehall during an anti-Trump protest against U.S. President Donald J. Trump 
State visit to the UK at Trafalgar Square in London, Britain, 04 June 2019. 
 
But Trump downplayed the demonstrations, calling it ―fake news.‖  
 
Trump said ―there were thousands of people on the streets cheering‖ as he travelled with the Royal 
family on Monday. 
 
He also said he didn‘t see the protests until Tuesday morning,  and that when he did see it, it was ―a very 
small group.‖ 
 
―I heard that there were protests. I said where are the protests? I don‘t see any protests, I did see a 
small protest today when I came, very small, so a lot of it is fake news,‖ he said during a press 





Demonstrators take part in a protest against U.S. President Donald Trump, in London, Britain, June 4, 
2019.  
 
While thousands of people came out to protest, the turnout is lower than those that turned out during 
Trump‘s visit the year before 
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3.1. Discussão em sala de aula de inglês e construção de sentidos  
 Para dialogar com os alunos em sala de aula de inglês utilizamos uma reportagem 
online que foi impressa para o estudo e discussão. Os alunos primeiramente observaram as 
imagens coloridas e depois eles foram submetidos a cinco questões sobre o texto: 1. O que 
você pode perceber nas imagens em relação ao texto verbal sobre a veracidade dos fatos?, 2. 
Localize informações pertinentes que comprove fake news em contraponto com a fala de 
Trump, 3. Em que a existência de fake news pode afetar a formação do leitor online?, 4. 
Reflita por que Trump afirma que havia poucas pessoas no protesto em Londres o que está 
por trás disso? Que ideologias se fazem presentes?, 5. Como combater fake news em redes 
sociais ou em reportagens online? Sugira algumas idéias. Apresentaremos somente as 
reflexões mais relevantes dos informantes de investigação. Objetivamos investigar a presença 
de semioses e ideologias tanto na superfície textual quanto na superfície discursiva para 
identificação de fake news. Começando pelo título e pelas que são componentes visuais, 
segundo Field (2004), que englobam a fonte, o tamanho, a cor, sombreamento, imagens etc., 
que tornam o texto mais dinâmico e interessante do ponto de vista visual. Segundo 
informantes, adotaremos as siglas A1, A2, A3, [...] em diante, sobre a questão 1 (O que você 
pode perceber nas imagens em relação ao texto verbal sobre a veracidade dos fatos?) : 
A1: As imagens revelam milhões de pessoas presentes na Trafalgar Square realizando um protesto contra 
Donald Trump (Presidente dos Estados Unidos);  
A2: O que podemos observar nessas imagens é vários protestos contra Donald Trump na Inglaterra;  
A3: Ele se defendeu dizendo ser fake news e pequeno protesto;  
A4: O fake news está na entrevista com Donald Trump onde disse que havia um pequeno grupo de protestantes, 
mas as imagens revelam uma multidão de ingleses; 
A5: sim, as imagens representam os acontecimentos do protesto contra Trump, mas ele diz na entrevista que 
havia um pequeno grupo, mas as imagens desfazem o que foi dito por ele. 
 
 Observamos nesses dizeres que os informantes relacionaram a fala de Trump com as 
imagens, que Field (2004), afirma que esses componentes visuais auxiliam na compreensão 
de textos de língua estrangeira, pois eles ativam um conhecimento sobre o assunto. Ao mesmo 
tempo, os alunos demonstram compreender as condições de produção do texto fazendo uma 
relação das imagens com o título como fazem A3 e A5 ao afirmarem que a fala de Trump 
constitui uma fake news, na superfície textual fizeram uso das palavras ―small e fake news‖ 
Orlandi (2012, p.13) afirma que ―quando se lê, considera-se não apenas o que está dito, mas 
também o que está implícito: aquilo que não está dito e que também está significando‖, o que 
pode indagá-los por que Trump falou sobre um pequeno de pessoas e não uma multidão de 
pessoas, que ideologias perpassam esse discurso? O texto levou os alunos a pensarem sobre a 
formação ideológica defendida por Orlandi (2012; 2014); Guimarães (2009); Bronckart 
(2009) que precedem de julgamentos, opiniões, sentimentos sobre alguns aspectos do 
conteúdo temático, aqui, política, pois palavras (presidente, discurso, praça, protestos), já 
remetem a uma associação sobre o espaço político. Charaudeau (2013), quando se produz 
ações de protesto que faz pressão sobre o governo cria-se um espaço de persuasão para que a 
instância política possa convencer a instância cidadã dos fundamentos de seu programa e das 
decisões que ela toma ao gerir os conflitos em seu proveito. Com relação à questão 2 
(Localize informações pertinentes que comprove fake news em contraponto com a fala de 
Trump), temos:  
 
A2: Sinais de protesto, na Praça Trafalgar: a baby ballon Trump, ballon flies, robotic Trump sitting on a toilet, 
women rights to environmental rights
17
;  
                                                             
17
 Sinais de protesto na Praça Trafalgar: um bebê inflável de Trump, balões voadores, um robótico Trump 
sentado em vaso sanitário, direitos das mulheres aos direitos ambientais; (tradução minha). 
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A6: As informações são: ele afirma que não viu protesto é apenas um grupo de pessoas, só que, pelas imagens, 
ai, dizem o contrário;  
A7: I said: where are there protest? I did see a small protest when I came, very small, so a lot of is fake news
18
; 
A8: Que a povo da Inglaterra estão insatisfeitos com o governo de Trump nos Estados Unidos, provavelmente 
não tenha proporcionado benefícios e isto afeta também a economia dos ingleses, assim o mundo inteiro, por ser 
uma potência mundial.  
 
 As semioses tais como os balões, Trump sentado no vaso sanitário, as mulheres 
vestidas de planeta terra, segundo Santaela (2010), são variedades de linguagens, além da 
escrita, que constituem em sistemas sociais e históricos de representação do mundo. A2 e A6 
se ativeram nessas semioses para buscar constatações para seus questionamentos, sinais de 
protesto, sinais de revolta que não condiz com o discurso de poder de Trump, como posto A7 
e A8 em suas falas sendo que o último informante foi além da leitura na superfície discursiva, 
ou seja, ele desconstruiu o texto, afirmando que havia insatisfação por parte do povo inglês 
como defende Orlandi (2012), já mencionado acima sobre as relações de sentido entre o que 
foi dito e o que está implícito no texto (os não ditos), mas de certa forma sustenta o que está 
dito ambas as relações de sentido. Dando continuidade sobre a terceira questão, a seguir: 
Busque refletir sobre a existência de fake news nesta reportagem em que pode afetar a 
formação do leitor online? 
 
A13: pode transmitir ao leitor uma informação falsa e não confirmar a origem verdadeira da notícia causando 
mal entendidos; 
A16: avaliar o fato se é verdade ou fake news antes de fazer julgamentos antecipados, assim, eu vou me tornar 
uma leitora reflexiva e realista; 
A19: afeta o entendimento e limite do conhecimento levando a pessoa acreditar em fatos não verídicos; 
 
 Com base em Orlandi (2012), o processo de interação de leitura se dá no confronto e 
se instaura no jogo entre o leitor virtual e o leitor real, como percebemos nesses dizeres dos 
alunos, afetam limitando o próprio conhecimento, na necessidade de avaliação da informação, 
nos julgamentos antecipados, em síntese, esse cuidado do leitor o tornará reflexivo e realista, 
como afirma, respectivamente, o informante A16.  Na questão temos: 4. Reflita por que 
Trump afirma que havia poucas pessoas no protesto em Londres o que está por trás disso? 
Que ideologias se fazem presentes?  
 
A23: Para poder concorrer às próximas eleições, por isso se defendeu [...]; 
A24: Porque ele queria defender sua imagem, pois ele é uma figura pública e um governante de um país muito 
importante, e isto, protestos poderiam prejudicar sua imagem no mundo;  
A25: Trump tentava manter uma boa imagem diante de seus eleitores, e assim, poderia se reeleger na próxima 
eleição; 
A26: Sugere manter uma boa imagem; 
A27: Porque ele queria proteger seu governo; 
A28: Garantir novamente a eleição; 
 
   
  Nesse sentido, os nossos informantes espelharam sua visão de mundo, um juízo de 
valor sobre a quantidade de pessoas que havia no protesto de Trump em Londres, tomando 
uma posição sobre a omissão dele quando se refere ao protesto, fazendo o que Mascia (2012), 
chama de leitura discursivo-construtivista, nesse caso, o discurso transcende o linguístico, ele 
é socioconstituído e o sentido não pode ser controlado como se fosse um objeto contido no 
                                                             
18
 Eu disse: onde existem protestos? Eu vi um pequeno protesto quando cheguei, muito pequeno, então muitas 
são notícias falsas; (tradução minha). 
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texto, mas passa a ser ideológico e enunciativo. Na última questão, como combater fake news 
em redes sociais ou em reportagens online? Sugira algumas idéias. 
 
A23: Podemos denunciar para não denegrir a imagem de outras pessoas, com mentiras ou calúnias, bloquear e 
denunciar como fake news. 
A30: Buscar perguntas e investigar o que está escrito em outros sites; 
A31: Para combater fake news os leitores podem procurar a mesma informação em outros sites e antes de torná-
la pública comprovar se é verdadeira; 
A32: Nós não podemos acreditar em tudo que lemos online ou em rede social; 
A33: Para evitar polêmica, em redes sócias, não devemos sair publicando tudo que lemos na internet é preciso 
termos certeza da credibilidade da informação. 
 
 Observamos que nos dizeres acima ocorreu o processo interacional entre o texto e os 
leitores, o confronto com outros sujeitos sobre o tema desencadeando um processo de 
significação onde ―leitura e sentido, ou melhor, sujeito e sentidos se constituem num mesmo 
processo, mostrando o momento crítico numa relação dinâmica [...]‖. (ORLANDI, 2012, p. 
11).   
 
Considerações Finais   
 
 Concluímos que para diferenciar uma reportagem falsa de uma verdadeira é necessário 
verificar alterações nas imagens, como postula Field (2004), os componentes visuais são 
amplamente utilizados em jornais, revistas, anúncios e em dezenas de outros materiais 
impressos. E estes criam certa polêmica, ao mesmo tempo, e por isso ibope nas redes sociais 
ou nos sites online. Observamos que as notícias falsas têm repercussão na esfera social e 
especialmente, na esfera política com finalidade lucrativa, além disso, as fakes news ocorrem 
em muitas vezes em eventos políticos sobre assuntos polêmicos. 
 Sobre o tema política, tomando por base (Charaudeau, 2013 p. 2 apud Augé, 1994), o 
campo político é um espaço de discussão e de persuasão, lugares de construção de valores dos 
quais dependem a ação, pois é ―o governo da palavra‖. Nesse sentido, as reportagens online 
com o tema política produzem ações de protesto que fazem pressão sobre o governo, neste 
caso Donald Trump, o que chama atenção é o número de manifestantes, os distúrbios 
causados na economia, direitos das mulheres, direitos ambientais, nesta manifestação em 
Londres para acalmar o jogo de reivindicações da população o governo faz sempre um espaço 
de persuasão para convencer seus eleitores sobre os fundamentos do seu programa político.  
 Nas discussões dos alunos podemos observar que as fake news podem ser identificadas 
por meio de levantamento de sites de credibilidade, pelas imagens, onde e quando aconteceu o 
fato. Logo, verificamos nas reportagens, aqui, que foram caracterizadas por apresentar 
diferenças tanto na linguagem verbal quanto na linguagem não verbal, assim, os alunos 
perceberam a importância da confiabilidade dos sites pesquisados para a identificação de uma 
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Resumo: A leitura, enquanto instrumento de inserção social e de descoberta, possibilita a aquisição e a 
ampliação de conhecimentos, os quais permitem ao indivíduo enxergar o mundo criticamente e atuar 
sobre ele de maneira autônoma. Nessa perspectiva, consideramos o desenvolvimento da competência 
leitora imprescindível para os estudantes da Educação Básica. No entanto, no cotidiano da nossa 
docência, constatamos que o ensino da leitura não é fácil e se constitui em motivo de preocupação 
para nós professores, principalmente do componente curricular Língua Portuguesa do Ensino 
Fundamental, uma vez que parte dos estudantes dos anos finais, dessa etapa de ensino, apresenta 
dificuldades de compreender o que lê por mais simples que seja o texto. Partindo desses pressupostos, 
o objetivo principal do nosso trabalho foi desenvolver um projeto de intervenção para ensinar aos 
estudantes como utilizar as estratégias de leitura, a partir do gênero tirinha e, assim, potencializar a 
formação de leitores proficientes. Para tanto, como aporte teórico, recorremos às concepções das 
estratégias de leitura propostas por Solé (1998); no que diz respeito aos gêneros discursivos, 
respaldamo-nos em Bakhtin (1997) e Koch e Elias (2008) e, sobre a tirinha, destacamos as pesquisas 
de Nicolau M (2007) e Nicolau V (2013); em relação à metodologia, a nossa pesquisa é de natureza 
aplicada e de caráter intervencionista, com uma abordagem qualitativa, caracterizando-se como uma 
pesquisa-ação. Desse modo, o corpus é constituído de um conjunto de atividades, aplicadas aos 
estudantes da turma do 7º ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal, localizada em João 
Pessoa – Paraíba. São etapas do projeto, a realização de atividades de leitura de tirinhas utilizando 
estratégias de leitura. Assim, no contínuo e no término da nossa intervenção, podemos evidenciar 
resultados satisfatórios quanto à participação e a melhoria do desenvolvimento das competências 
leitoras por parte dos estudantes e ainda ao nosso crescimento profissional e acadêmico.   




A leitura é necessária para a formação de indivíduos dotados de consciência crítica e 
participativa na sociedade atual, o que pressupõe a atuação de um sujeito, que compreende o 
mundo em sua volta, com capacidade de agir e interagir, enquanto cidadão, em diversos 
contextos sociais.  
Contudo, na realidade, a formação de um leitor proficiente ainda representa um grande 
desafio na escola de Educação Básica, como demonstram os resultados das avaliações em 
larga escala, a exemplo do Índice da Educação Básica – IDEB e do Sistema de Avaliação da 
Educação Básica – SAEB.  
Esses resultados, somados a nossa experiência docente, permitiram-nos constatar que 
as atividades de leitura implementadas, na sala de aula, continuam dando enfoque aos 
aspectos gramaticais e superficiais do texto e não favorecem a formação de jovens leitores 
como sujeitos ativos no Ensino Fundamental.  
Notamos, ainda, o desinteresse dos educandos pelas práticas de leitura. São vários os 
estudantes que apresentam problemas relacionados a tal atividade, ao ponto de alguns que se 
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dispõem a fazê-la, demostram dificuldades de compreender o que leem, por mais simples que 
seja o texto. 
Diante disso, propomos esse trabalho de intervenção, baseado em nossas pesquisas no 
Mestrado Profissional –PROFLETRAS/UFPB, com o objetivo principal de desenvolver um 
projeto de intervenção para ensinar aos estudantes como utilizar as estratégias de leitura, a 
partir do gênero tirinha e, dessa forma, potencializar a formação de leitores proficientes.  
Por conseguinte, assumimos a concepção de leitura em que o sentido do texto está na 
interação autor-texto-leitor pois, ―Nessa perspectiva, o sentido de um texto é construído na 
interação texto-sujeitos e não algo que preexista a essa interação‖ (KOCH; ELIAS, 2008, p. 
11). Nessa perspectiva, focamos nossa pesquisa no seguinte questionamento: em que medida 
o ensino de estratégias de leitura com o gênero tirinha pode contribuir para que os 
estudantes se interessem, extraiam significados e construam sentidos para as leituras por eles 
realizadas? 
Tal questionamento nos conduz a entender ser indispensável que como docente, 
pensemos ―naquilo que as diferentes estratégias que utilizamos devem possibilitar quando 
lemos e no que terá de ser levado em conta na hora de ensinar‖ (SOLÉ, 1998, p. 73). Assim, 
para nortear as atividades de intervenção, utilizamos os procedimentos de leitura como 
conteúdos de ensino, que segundo Solé (1998, p. 70), ―é preciso ensinar estratégias para a 
compreensão dos textos‖, porque elas não surgem natural ou espontaneamente.  
Dessa forma, selecionamos as tirinhas de Marcelinho, personagem de Maurício de 
Sousa para o projeto, reconhecendo que os gêneros do discurso se portam como o elo entre a 
língua e a vida, ou seja, ―A língua penetra na vida através dos enunciados concretos que a 
realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na língua‖ 
(BAKHTIN, 1997, p. 282).  
É importante destacar que esse trabalho de intervenção partiu de observações na nossa 
própria sala de aula do 7º ano B do Ensino Fundamental, de uma escola da rede municipal de 
João Pessoa-PB. E, sendo as tirinhas textos verbais curtos, complementados por imagens, 
constituíram-se em motivação e estão adequadas para esses jovens leitores.  
A pesquisa está fundamentada nas concepções das estratégias de leitura de Solé 
(1998); no que diz respeito aos gêneros discursivos, respaldamo-nos em Bakhtin (1997) e 
Koch e Elias (2008) e; sobre a tirinha, destacamos as pesquisas de Nicolau M (2007) e 
Nicolau V (2013). 
Quanto à metodologia, a pesquisa é de natureza aplicada e de caráter intervencionista, 
com uma abordagem qualitativa e se caracteriza como uma pesquisa-ação pelo fato de 
envolver a professora pesquisadora e seus estudantes em busca de uma solução para um 
problema real e coletivo de forma colaborativa e participativa. 
Nos tópicos, a seguir, apresentamos algumas concepções teóricas que fundamentaram a 
pesquisa, bem como o percurso metodológico com os resultados alcançados, a partir da nossa 
intervenção e as consideração finais. 
 
1 Concepções teóricas  
 
1.1 As Estratégias de Leitura na sala de aula 
 
As estratégias leitoras são importantes para o ensino  da leitura, visto que para Solé 
(1998, p. 72-73), ―são necessárias para aprender a partir do que se lê, mas também quando a 
aprendizagem se baseia no que se escuta, no que se discute ou debate‖. A autora ressalta que, 
―se ler é um processo de interação entre um leitor e um texto, antes da leitura (...) podemos 
ensinar estratégias aos alunos para que essa interação seja a mais produtiva possível‖ (Solé, 
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1998, p. 114). E, o professor deve relacioná-las umas às outras e utilizá-las de modo 
integrado, considerando o objetivo de cada uma delas.  
Embora as estratégias sejam definidas por Solé (1998, p.70) como ―procedimentos de 
caráter elevado‖, são conteúdos de ensino que não há uma quantidade, ordem ou sequência 
para o professor seguir. O certo é que a compreensão é assegurada ao estudante leitor, quando 
elas são usadas em momentos apropriados e de forma adequada antes, durante e depois da 
leitura. 
De acordo com Solé (1998), antes de realizar a leitura, o leitor pode utilizar as 
seguintes estratégias leitoras: a motivação para a leitura, a definição de objetivos, a revisão e a 
atualização do conhecimento prévio, o estabelecimento de previsões sobre o texto e a 
formulação de perguntas sobre ele. 
A autora afirma que para facilitar a compreensão da leitura, o estudante, inicialmente, 
deve recorrer a procedimentos como selecionar marcas e indicadores, formular previsões e 
hipóteses, verificá-las, construir interpretações e esclarecer possíveis dúvidas necessárias para 
não comprometer os objetivos definidos e, para avaliar se está entendendo o que lê, durante a 
leitura, é imprescindível que ele faça resumos das ideias principais contidas no texto.  
Ainda segundo Solé (1998), o leitor ativo se utiliza desses procedimentos não só 
durante, mas também antes e depois da leitura, o que o possibilita construir uma interpretação 
sobre o texto à medida que o lê, podendo redirecionar sua leitura, caso a compreensão não se 
efetue.  Nesse processo dinâmico de participação dos leitores iniciantes, é atribuição do 
professor guiá-los do início até o término da atividade de leitura, ajudando-os a resgatar seus 
conhecimentos prévios e produzir sentido. 
Mesmo após a leitura, Solé (1998) reforça que o leitor ainda pode recorrer a algumas 
estratégias, com a finalidade de comprovar se compreendeu o que leu e, em caso contrário, ele 
pode adotar medidas para a continuação ou a desistência da leitura, se assim achar pertinente. 
Então para esse momento, ela recomenda as estratégias de identificação da ideia principal, 
elaboração de resumo e formulação de respostas e de perguntas. 
Dessa forma, o docente pode envolver os estudantes nessas atividades por meio de 
sessões de prática individual ou de tarefa compartilhada, sendo que essa última situação 
oportuniza ao educando ―participar ativamente da discussão conjunta de estratégias e de 
explicar qual foi sua prática individual‖ (SOLÉ, 1998, p. 143).  
Após discorrermos sobre as estratégias de leitura, na sala de aula, sob a condução do 
professor, ocupamo-nos, a seguir, dos gêneros do discurso. 
 
1.2 Os gêneros discursivos na sala de aula 
 
É consenso que a leitura é imprescindível para os estudantes da Educação Básica, pois 
enquanto instrumento de inserção social e de descoberta, ela possibilita a aquisição e a 
ampliação de conhecimentos. No entanto, o trabalho com a leitura não é fácil na sala de aula. 
Essa preocupação é compartilhada por Solé (1998) ao afirmar que: 
 
Um dos múltiplos desafios a ser enfrentado pela escola é o de fazer com que 
os alunos aprendam a ler corretamente. Isto é lógico, pois a aquisição da 
leitura é imprescindível para agir com autonomia nas sociedades letradas, e 
ela provoca uma desvantagem profunda nas pessoas que não conseguiram 
realizar essa aprendizagem (SOLÉ, 1998, p. 32). 
 
Desse modo, o ensino e a aprendizagem da leitura exigem que o professor considere 
os estudantes do Ensino Fundamental como sujeitos, os quais fazem uso de várias práticas de 
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linguagem dentro e fora da escola e incorporem os gêneros na sala de aula, para ir além do 
ensino tradicional da gramática que é ainda recorrente nas escolas. 
Para tanto, novas práticas pedagógicas podem ser propostas, apoiadas nas ideias de 
Bakhtin (1997, p. 280) de que os gêneros são ―tipos relativamente estáveis de enunciados‖, 
tão variados quanto as inesgotáveis esferas das atividades humanas, em que o uso da língua se 
realiza seja na modalidade oral, seja na escrita. 
Assim, segundo Bakhtin (1997), a possibilidade de um determinado gênero se 
transformar em outro está intimamente ligada ao caráter inesgotável das atividades humanas, 
uma vez que: 
A riqueza e a variedade dos gêneros do discurso são infinitas, pois a 
variedade virtual da atividade humana é inesgotável, e cada esfera dessa 
atividade comporta um repertório de gêneros do discurso que vai 
diferenciando-se e ampliando-se à medida que a própria esfera se desenvolve 
e fica mais complexa (BAKHTIN, 1997, p. 279-280). 
 
Conforme Bakhtin, a riqueza e a variedade infinitas atribuem ao gênero um carácter 
heterogêneo, assim como são as relações sociais entre os homens. Nessa perspectiva, 
podemos inferir que só nos comunicamos, falamos e escrevemos, por meio do uso de gêneros 
do discurso.  
Seguindo o pensamento bakhtiniano, Koch e Elias (2008) concluem que ―os gêneros 
possuem uma forma de composição, um plano composicional; além do plano composicional, 
distinguem-se pelo conteúdo temático e pelo estilo‖ (KOCH; ELIAS, 2008, p. 106). Para as 
autoras a composição dos gêneros é a forma de organização das informações, incluindo os 
aspectos verbais e não verbais expostos no texto. O conteúdo temático faz referência ao 
assunto/tema abordado. Já o estilo diz respeito à forma de organização do conteúdo temático 
ao longo do texto.  
Considerando esses elementos constituintes do gênero, selecionamos para nossa 
pesquisa a tirinha que Nicolau (2017, p. 64) define como um enunciado composto ―por um 
conteúdo temático, estilo próprio e uma construção composicional, formando assim um tipo 
estável de enunciado definido como um gênero do discurso‖.  
Para tanto, entendemos ser oportuno considerar a familiaridade dos estudantes, 
associando-o a situações reais e concretas da linguagem em funcionamento e propor uma 
intervenção com as tirinhas de Marcelinho, personagem de Maurício de Sousa que se 
constituem em expor ―vivências, experiências e problemas da vida cotidiana de forma 
divertida e provocativa, em uma realidade metaforizada‖ (NICOLAU, 2013, p. 14). 
Embora seja constituída de pequenas histórias e explore os assuntos de forma 
sintetizada, porém, em uma lógica sequencial, as tirinhas escolhidas cumprem o importante 
papel de expor fatos humanos rotineiros e desafiar o leitor a refletir e construir sentidos. 
Vale ressaltar que, o ensino de leitura, a partir os gêneros discursivos, exige uma boa 
formação docente, a fim de que o professor possa abordá-los, em sala de aula, sempre os 
associando aos propósitos comunicativos, funções sociais, produção e circulação, tendo o 
cuidado para não correr o risco de restringi-los aos excessos de normativos gramaticais e de 
tradicionalismo, ainda presentes nas escolas. Nesse contexto, compreendemos que é papel do 
docente de Língua Portuguesa criar condições favoráveis para uma aprendizagem mais 
significativa da leitura.  
No próximo tópico, passamos para o percurso metodológico da intervenção e os resultados 
alcançados. 
 
2 Percurso metodológico 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     142  
A presente pesquisa é de natureza aplicada, mediante à aplicação das atividades e se 
caracteriza com uma pesquisa-ação, pois o engajamento do pesquisador e pesquisados na 
intervenção estava a serviço da geração de um saber compartilhado. ―Além disso, é preciso 
que a ação seja uma ação não-trivial, o que quer dizer uma ação problemática merecendo 
investigação para ser elaborada e conduzida‖ (THIOLLENT, 1986, p.15). 
A pesquisa obedeceu às seguintes fases: aplicação e análise da atividade diagnóstica, 
elaboração e aplicação do projeto de intervenção e análise dos resultados obtidos. 
Inicialmente, aplicamos a atividade diagnóstica, selecionada do livro didático da turma do 7º 
ano do Ensino Fundamental. Vejamos. 
 
2.1 Atividade diagnóstica  
 
A atividade diagnóstica foi aplicada a 19 estudantes em três aulas e se dividiu em dois 
momentos. No primeiro, em uma aula, explicamos o objetivo da atividade diagnóstica, 
distribuímos duas tirinhas. A primeira de Hagar, o Horrível, do cartunista Dik Browne, 
acompanhadas de 5 questionamentos e; a segunda tirinha de Gato e gata da cartunista Laerte 
com três questionamentos. Para iniciar, oralmente, começamos um diálogo, visando antecipar 
informações e ativar conhecimentos prévios sobre os textos.  No segundo momento, em duas 
aulas, entregamos uma folha com oito perguntas relacionadas às tirinhas para que, juntos 
conosco, realizassem a leitura e elaborassem as respostas por escrito. 
Para ilustrar a atividade diagnóstica, selecionamos a tirinha a seguir. 
 
 
Fonte: Costa, Marchetti e Soares (7º ano, 2015, p. 148). 
 
Percebemos que duas das três perguntas sobre a tirinha de Gato e gata de Laerte foram 
direcionadas para o estudo de aspectos gramaticais, referentes à identificação do sujeito da 
oração e plural do verbo ‗ter‖ em concordância com o sujeito, o que reduziu as possibilidades 
de o estudante realizar uma leitura interativa e reflexiva, pois o leitor não estabeleceu o 
diálogo com o texto nem com o contexto. Por outro lado, constatamos que os elementos 
constitutivos do gênero discursivo e os procedimentos de leitura não foram explorados 
adequadamente, a fim de facilitar a compreensão leitora dos educandos.  
Nessa atividade, constatamos que 19,29% das respostas foram dadas adequadamente; 
7,01% parcialmente adequadas; 45,61% equivocadamente e; 28,07% deixaram a questão sem 
resposta, ou seja, em branco. Notamos que os estudantes além de apresentarem dificuldades 
para observar a linguagem não verbal, também demonstraram suas limitações sobre os 
conhecimentos gramaticais. 
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Diante desses resultados e somadas as nossas inquietações, consideramos pertinente a 
implementação de um trabalho de intervenção mais cuidadoso e direcionado na perspectiva 
dos gêneros e do ensino de estratégias leitura, como o proposto na intervenção. Observemos.  
 
2.2 Atividades de intervenção  
 
O projeto de leitura foi constituído das atividades de leitura, a partir de nove tirinhas 
de Marcelinho, contemplando as estratégias de compreensão propostas por Solé (1998). 
Ressaltamos que para este artigo, fizemos um recorte das atividades de intervenção e, para a 
exposição dos resultados, apresentamos um exemplo com uma das estratégias utilizada em 
cada um dos três momentos de leitura. 
As atividades de intervenção foram realizadas com 19 estudantes do 7º ano B, 
estruturadas em quatro etapas, para as quais dispomos de um conjunto de catorze aulas. Na 
primeira etapa, em 2 aulas, foi feita a apresentação do projeto aos estudantes, por meio de 
uma conversa, com informações sobre o projeto, como seria desenvolvido, quais os objetivos 
e importância e o gênero utilizado nas atividades. 
Vale ressaltar que apesar dos educados participarem ativamente da nossa exposição, 
percebemos, na primeira aula, por parte de alguns, certa resistência, porém, na segunda aula, 
as inquietações foram se dissipando, ao longo da nossa conversa, de forma que conseguimos a 
adesão de toda a turma.  
 Na segunda etapa, intitulada momento antes da leitura, em 4 aulas, foram aplicadas as 
atividades oral e escrita, prévias à leitura de 3 tirinhas, utilizando as estratégias de motivação 
e definição do objetivo da leitura; ativação dos conhecimentos prévios sobre o gênero 
discursivo, autor, suporte, público-alvo dos textos e assunto; estabelecimento de previsões e 
expectativas sobre o texto e; a formulação de perguntas sobre ele.  
Como exemplo, mostramos questionamentos com duas estratégias aplicadas antes da leitura. 
 
 
Fonte: Própria (2019). 
 
 Na estratégia “conversando previamente sobre o gênero discursivo, constatamos que 
63,15% dos estudantes responderam de forma adequada; 28,94% apresentaram respostas 
parcialmente adequadas; apenas 5,26% deram respostas inadequadas e; 2,63% optaram por 
deixar em branco. Esses dados apontam que a maioria dos estudantes revelou ter algum 
conhecimento sobre tirinha, como também expressou já ter lido esse gênero, inclusive as 
tirinhas de autoria de Maurício de Sousa.  
Na estratégia ―conversando sobre o suporte, o público-alvo e o propósito do texto‖, 
verificamos que 80,70% dos estudantes responderam de forma satisfatória e 7,01% deram 
respostas parcialmente satisfatórias, quando indagados sobre o suporte, o público-alvo e o 
propósito do texto. Por outro lado, podemos observar a presença de 8,77% de equívocos e 
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3,50% de questões sem repostas, resultante da dificuldade de alguns estudantes para elaborar 
justificativa e identificar o propósito desse gênero. 
Em decorrência desses resultados significativos, consideramos válido o trabalho de 
ativação do conhecimento prévio do leitor a respeito do gênero, do autor, do suporte, do 
público-alvo e do propósito do texto, a fim de que esses recursos oportunizem aos estudantes 
interagissem com os textos e desempenharam um papel relevante para a compreensão do 
assunto abordado, pois ―de fato, se você não possuísse o conhecimento pertinente, não 
poderia entendê-lo, interpretá-lo, criticá-lo, utilizá-lo, recomendá-lo, rejeitá-lo, etc.‖ (SOLÉ, 
1998, p. 103). 
Como percebemos, a leitura ―se realiza, evidentemente, com base nos elementos 
linguísticos presentes na superfície textual e na sua forma de organização, mas que requer a 
mobilização de um vasto conjunto de saberes‖ (KOCH; ELIAS, 2008, p. 57). 
Apresentamos a terceira etapa da pesquisa, denominada de momento durante a leitura. 
Em 4 aulas, foi realizada a leitura silenciosa e compartilhada e depois a aplicação de 
atividades escritas, utilizando as estratégias de verificação das previsões, expectativas e 
hipóteses levantadas acerca de mais 3 tirinhas; identificação de informações explícitas; 
identificação das ideias principais e das pistas linguísticas e; extrapolação das ideias do texto. 
Como exemplo, apresentamos a atividade com a estratégia ―verificando expectativas e 
hipóteses levantadas acerca do texto‖. 
 
 
Fonte: Própria (2019). 
 
Destacamos que, nessa atividade, realizamos a leitura silenciosa e demos espaço para 
a leitura compartilhada, uma das estratégias durante a leitura que Solé (1998) aponta como 
importante para o desenvolvimento de habilidades leitoras e ressalta que: 
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Também é fundamental que as tarefas de leitura compartilhada, cujo objetivo é 
ensinar as crianças a compreender e a controlar sua compreensão, se encontrem 
presentes na leitura desde os seus níveis iniciais, e que os alunos se acostumem a 
resumir, a fazer perguntas, a resolver problemas de compreensão a partir do 
momento em que começam a ler algumas frases, e até mesmo antes, quando 
assistem à leitura que outros fazem para eles  (SOLÉ, 1998, p.120). 
  
  E enquanto docente, percebemos que à proporção que os discentes iam 
compreendendo a função das atividades de leitura compartilhada, mais interagiam e 
participavam. E em relação ao desenvolvimento da postura ativa do leitor durante a leitura, 
essa nossa constatação corroborou o posicionamento de Solé (1998, p. 121) ao dizer que ―isto 
só é possível em tarefas de leitura compartilhada, na qual o leitor vai assumindo 
progressivamente a responsabilidade e o controle de seu processo‖.  
Verificamos que na estratégia ―verificando expectativas e hipóteses levantadas acerca 
do texto‖, obtivemos resultados significativos, pois 82,29% dos educandos foram bem-
sucedidos nas respostas; já 10,52% responderam de forma incompleta as questões constituídas 
de mais de uma pergunta, pois se limitaram a dar apenas uma resposta; em relação as 
respostas inadequadas e as deixadas em branco, computamos apenas 2,63% e 3,94%, 
respectivamente. 
Por último, no momento após a leitura, foram aplicadas as atividades oral e escrita 
acerca de 3 tirinhas, utilizando as estratégias das 2 etapas anteriores (momento antes da leitura 
e momento durante a leitura) e; elaboração de síntese. 
Em seguida, ilustramos esse momento com a Observemos.  
 
 
Fonte: Própria (2019). 
 
Nessa última estratégia, ―elaborando síntese para melhor compreender o texto‖, 
computamos resultados satisfatórios em que 71,92% dos estudantes deram as respostas 
adequadas; 12,28% responderam parcialmente de forma adequada; já as insatisfatórias 
alcançaram 8,77% e; 7,01% preferiram não apresentar nenhuma resposta para as perguntas.    
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Ao analisarmos os resultados, constatamos que poucos estudantes não conseguiram 
mobilizar seus conhecimentos para elaborar opinião ou justificativas e preferiram deixar as 
questões em branco. E para explicarmos essa ausência de resposta, recorremos a Solé (1998, 
p. 160) para dizer que sobre as perguntas de elaboração pessoal, ―devemos convir que, mesmo 
tendo compreendido o texto, talvez não possam ser respondidas, pois apelam sobretudo ao 
conhecimento do leitor, fazendo-o ir além do que leu. ‖ 
Apesar disso, verificamos o desempenho considerável de boa parte dos educandos, no 
que se refere à capacidade de síntese, por meio de relato e narrativa. Dessa forma, foi possível 
compreendermos que o resumo ―exige a identificação das ideias principais e das relações que 
o leitor estabelece entre elas, de acordo com seus objetivos de leitura e conhecimento prévios‖ 
(SOLÉ, 1998, p. 147). 
Nesse sentido, podemos perceber que, baseados em seus conhecimentos prévios e 
experiências anteriores, os estudantes ao elaborarem pequenos resumos e relatos conseguiram 
se aproximar das ideias do texto e construir significado coerente e com sentido para sua 
leitura. Entendendo a elaboração de resumo dessa forma, Solé (1998) recomenda que para o 
professor:  
 
Ajudar os alunos a elaborar resumos para aprender, que contribuam para 
transformar o conhecimento, pressupõe ajudá-los a envolver-se 
profundamente naquilo que fazem. Não é suficiente ensinar-lhes a aplicar 
determinadas regras; é preciso ensinar-lhes a utilizá-las em função dos 
objetivos de leitura previstos e a fazê-los de forma tal que esse processo não 
seja independente do contraste entre o que se sabe e o que o texto aporta 
(SOLÉ, 1998, p. 148-149). 
 
Assim, constatamos que, nesse processo de colaboração, os estudantes elaboraram as 
sínteses de forma satisfatória e compreenderam que para tal atividade era indispensável, a 
partir dos conhecimentos já adquiridos, selecionar o que consideraram mais importante e 
reescreveram com suas próprias palavras, atribuindo significados à tirinha lida. 
Após refletir sobre os dados elencados, constatamos que os estudantes, enquanto 
leitores, realizaram várias operações, a exemplo de refletir, emitir opinião, comparar suas 
próprias ideias com as do autor, tirar conclusões, reconhecer o seu conhecimento anterior e o 
conhecimento novo construído, a partir da leitura do texto, formular explicações e fazer 
relatos, estabelecendo uma interação com o texto e o autor.  
Destacamos que, estamos aqui, reafirmando a concepção de leitura adotada por nosso 
trabalho, pois entendemos que tal atividade só pode ser executada com a participação ativa do 
leitor interagindo com o texto lido para construir e atribuir sentido ao referido texto. Segundo 
Koch e Elias (2008, p. 37), ―nesse processo, ressalta-se que a compreensão não requer que os 
conhecimentos do texto e os do leitor coincidam, mas que possam interagir dinamicamente‖.  
Ainda observamos que os avanços da compreensão leitora dos estudantes, 
evidenciados nos resultados das atividades de intervenção e comparados com os da atividade 
diagnóstica, permitiram-nos destacar a importância do trabalho pedagógico, nas aulas de 
Língua Portuguesa, com o gênero tirinha associado às contribuições do ensino de 
procedimentos de leitura nas perspectivas de Bakhtin e Solé, respectivamente.  
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Considerações finais 
 
Ao concluímos o relato, análises e comentários sobre a realização do nosso projeto de 
leitura, sentimos que as respostas obtidas, além de esclarecerem dúvidas, também nos 
trouxeram questionamentos que apontam para novos caminhos e reflexões sobre o ensino da 
leitura no contexto da escola de Ensino Fundamental, uma vez que concebemos a leitura 
como um processo de interação social que resulta na construção de significados, por meio da 
interação do leitor com o autor e texto. 
As práticas de leitura, nesse sentido, realizadas, na escola, devem ultrapassar a simples 
decodificação de palavras, a fim de favorecer o exercício de compreensão e a atribuição dos 
sentidos veiculados pelo texto e permitir aos estudantes o desenvolvimento de capacidades 
leitoras necessárias para atuar com postura ativa nas práticas sociais nos dias de hoje. 
Tal fato foi confirmado, quando verificamos que os estudantes conseguiram realizar 
leituras satisfatórias com capacidade para dar respostas aos questionamentos de compreensão 
textual nas atividades de intervenção, diferentemente do ocorrido na atividade diagnóstica. 
Outrossim, vimos que as práticas de leitura bem planejadas e realizadas com 
aprofundamento do assunto abordado e voltadas ao diálogo crítico dos conhecimentos prévios 
do leitor, com as singularidades das tirinhas em estudo, favoreceram a construção de 
interpretação por parte de um leitor ativo, definido por Solé (1998, p. 40) como aquele ―que 
processa e atribui significado àquilo que está escrito‖. 
Também em relação às atividades aplicadas, vale mencionar dois aspectos. O primeiro 
é que ajudaram os estudantes na construção de sentido para os textos, pois no percurso da 
pesquisa, foi possível identificarmos o avanço de habilidades de leitura, mediante à 
associação dos elementos verbais e não-verbais que compõem as tirinhas. Diante disso, 
esperamos que esse aprendizado possa ajudá-los em outras situações de leituras e com outros 
gêneros. O segundo é que eles passaram a participar mais e melhor das aulas, demonstrando o 
interesse em emitir opiniões e apresentar argumentos para fundamentar seu entendimento e 
ponto de vista. 
Em razão dessas reflexões, consideramos que nossa pesquisa não está encerrada aqui, 
ao contrário, entendemos que outras ações interventivas são necessárias para alcançarmos a 
melhoria da qualidade do ensino da leitura na escola de Ensino Fundamental. Isso porque, 
mesmo diante dos resultados satisfatórios, ela nos impulsionou a um recomeço, um novo 
olhar para nossa prática docente que precisa ser aprimorada com estudos, a fim de propor 
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A importância da aprendizagem da leitura é reconhecida por toda a sociedade, já que é 
através desse conhecimento que um cidadão pode adquirir melhores condições para exercer o 
seu papel. Portanto, é dever da escola ofertar o ensino da leitura, mesmo que siga o processo 
tradicional, partindo do reconhecimento das letras, da junção das sílabas e da decifração das 
palavras. 
Dessa forma, os alunos iniciarão a aprendizagem da leitura e, ao longo do tempo, 
continuando inseridos nesse processo, eles poderão desenvolver habilidades leitoras e 
estratégias cognitivas que lhes possibilitem interagir com o texto a fim de compreendê-lo. 
Em virtude disso, cabe aos professores o papel de oportunizar momentos dedicados à 
leitura, com o intuito de familiarizar os discentes através do contato com os diversos gêneros, 
inclusive, os de natureza multimodal. Além de realizar um trabalho efetivo a fim de 
promovero desenvolvimento das habilidades que os permitam alcançar a compreensão dos 
textos e o consequente amadurecimento de sua competência leitora. 
Sem essas ações, muitos alunos poderão permanecer no nível de identificação de 
informações explícitas, por não conseguirem compreender o que leem e, em consequência 
disso, atravessarão os anos escolares levando consigo essa carência na aprendizagem. 
Assim, justificamos nossa escolha pela charge, devido a sua constante presença nos 
livros didáticos, nas avaliações externas e, principalmente, pela constatação das dificuldades 
de leitura demonstradas pelos alunos durante o processo de atribuição de sentidos ao referido 
gênero. 
Nesse sentido, lançamos a seguinte questão problema: Será que com a implementação 
das oficinas de leitura, conseguiremos contribuir para a redução das dificuldades 
apresentadas pelos discentes no processo de atribuição de sentidos ao gênero charge? 
Diante de tal questionamento, definimos o objetivo que norteou a nossa pesquisa: 
desenvolver um projeto de leituraa partir do gênero discursivo charge, focalizando a 
habilidade proposta pelo descritor D5 da Matriz de Referência do SAEB/Prova Brasil

. 
O referido projeto foi realizado com uma turma composta por 20 (vinte) alunos que 
cursavam o 9º (nono) ano do Ensino Fundamental numa escola pública municipal, situada na 
zona rural da cidade de Santa Rita – PB. 
Quanto aos procedimentos metodológicos, optamos pela pesquisa-ação, de caráter 
intervencionista e de natureza aplicada, que prevê uma abordagem qualiquantitativa, afinal, a 
partir dos dados coletados, pudemos refletir, avaliar e modificar a nossa prática. 
                                                             
Ao longo do artigo, utilizamos a dupla nomenclatura, já que as ações interventivas aconteceram no 
período de transição entre a mudança na denominação dessa avaliação, que até 2017 era Prova Brasil 
e, a partir de 2019, passou a ser SAEB. 
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O processo aconteceu, basicamente, seguindo 03 (três) etapas: diagnóstico resultante 
da aplicação da atividade inicial, seguido pela implementação das oficinas de leitura e a 
aplicação da atividade final, com vistas à análise comparativa e na perspectiva de alcançarmos 
resultados satisfatórios após as ações interventivas. 
Para embasarmos nossapesquisa, utilizamos como aporte teórico, as concepções de 
leitura apresentadas por Solé (1998), Menegassi (2010) e Koch & Elias (2017). A respeito do 
gênerocharge, buscamos respaldo em Romualdo (2000), Possenti (2014/2018) e Sanchotene 
(2011). Além da consulta às indicações oferecidas pela Matriz de Referência do SAEB/Prova 
Brasil (BRASIL, 2011). 
Nos tópicos seguintes, apresentamos algumas abordagens teóricas que fundamentaram 
nossa pesquisa, bem como, explicamos o percurso metodológico, com destaque para uma 
atividade desenvolvida pelos discentes nas oficinas de leitura e os resultados obtidos a partir 
da comparação entre as questões que compuseram as atividades diagnósticas inicial e final. 
 
1 As concepções de leitura 
 
Ao longo da história, vários estudiosos defenderam em suas teorias que o 
processamento da leitura partia de um foco, ou seja, atribuía-se maior importância a um dos 
elementos que estão associados a esta atividade: autor, texto e leitor. Portanto, temos as 
concepções de leitura conhecidas como: ascendente, descendente, sociointeracionista e a 
crítico/discursiva que surgiu a partir de uma corrente teórica denominada Análise do 
Discurso. 
A concepção ascendente ou bottom-up recebe esta denominação em virtude do 
processamento do texto que acontece de baixo para cima, ou seja, partindo do texto ao leitor, 
representando um movimento ascendente. Logo, está centrada no texto, considerado como um 
produto da codificação de um emissor, que será decodificado por um leitor, desde que seja 
conhecedor do código utilizado (KOCH & ELIAS, 2017). 
Desse modo, o sentido está nos elementos que constituem o texto (letras, sílabas, 
palavras, frases), restando ao leitor um papel limitado, visto que ele não pode ultrapassar as 
fronteiras do que está dito e deve, apenas, ater-se àquelas informações que são nitidamente 
identificáveis até por um rápido olhar. 
Logo, Solé (1998) explica como acontece o processamento da leitura de acordo com o 
modelo bottom up: 
    
[...] o leitor, perante o texto, processa seus elementos componentes, 
começando pelas letras, continuando com as palavras, frases... em um 
processo ascendente, sequencial e hierárquico que leva à compreensão do 
texto. As propostas de ensino baseadas no mesmo atribuem grande 
importância às habilidades de decodificação, pois consideram que o leitor 
pode compreender o texto porque pode decodificá-lo totalmente. (SOLÉ, 
1998, p. 23) 
    
A explicação da referida autora acerca da concepção ascendente demonstra a limitação 
das ações centradas na prática da leitura linear, que compreendem o reconhecimento das 
letras, a junção das sílabas e a decifração das palavras porque não são suficientes para 
promover a compreensão dos textos. 
Em contrapartida, a concepção descendente ou top down recebe esta denominação em 
virtude do processamento do texto que acontece de cima para baixo, ou seja, partindo do 
leitor ao texto, representando um movimento descendente. Logo, está centrada no leitor e na 
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capacidade que ele possui de fazer inferências e predições acerca do que está lendo, além de 
levar em conta seus conhecimentos prévios e de mundo. 
A fim de melhor compreendermos como acontece o processo da leitura segundo essa 
concepção, vejamos a explicação de Solé (1998): 
    
O modelo descendente – top down – afirma o contrário: o leitor não procede 
letra por letra, mas usa seu conhecimento prévio e seus recursos cognitivos 
para estabelecer antecipações sobre o conteúdo do texto, fixando-se neste 
para verificá-las. Assim, quanto mais informação possuir um leitor sobre o 
texto que vai ler, menos precisará se ―fixar‖ nele para construir uma 
interpretação. (SOLÉ, 1998. p. 23/24) 
    
Desse modo, quanto mais o leitor conhecer sobre determinado assunto sobre o qual vai 
ler, maior será a sua capacidade de fazer antecipações e, ainda, poderá realizá-las a partir da 
leitura apenas do título e/ou subtítulo, assim como dos elementos não verbais que 
acompanham os textos. 
Por sua vez, a concepção sociointeracionista considera os dois processos (ascendente e 
descendente) de modo simultâneo, pois, para que haja compreensão é necessário que o leitor 
interaja com o texto de modo a processá-lo, como também permitir que seus conhecimentos 
anteriormente adquiridos venham à tona. 
A respeito da concepção sociointeracionista, Solé (1998) explica como acontece o 
processamento da leitura: 
    
Quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o compõem geram 
nele expectativas em diferentes níveis (o das letras, das palavras...), de 
maneira que a informação que se processa em cada um deles funciona como 
input para o nível seguinte; assim, através de um processo ascendente, a 
informação se propaga para níveis mais elevados. Mas simultaneamente, 
visto que o texto também gera expectativas em nível semântico, tais 
expectativas guiam a leitura e buscam sua verificação em indicadores de 
nível inferior (léxico, sintático, grafo-tônico) através de um processo 
descendente. Assim, o leitor utiliza simultaneamente seu conhecimento de 
mundo e seu conhecimento do texto para construir uma interpretação sobre 
aquele. (SOLÉ, 1998, p. 24) 
    
Como podemos perceber, o leitor não pode ficar limitado ao mero reconhecimento e 
decodificação de elementos linguísticos, nem ficar restrito ao campo das suposições ou 
predições, visto que a concepção sociointeracionista abre espaço para que o leitor possa 
interagir com o texto, acionando seus conhecimentos prévios ao processamento da leitura. 
A partir dessa abordagem, abre-se espaço para a junção de todas essas habilidades, 
porque elas em si não bastam, não são suficientes para a formação de um leitor proficiente. 
Além dessas, a concepção crítico/discursiva surgiu para acrescentar o contexto sócio-
histórico-ideológico, o qual é extremamente importante para o processo de atribuição de 
sentidos durante a atividade de leitura. 
Desse modo, percebemos o quanto os fatores externos são essenciais, uma vez que são 
formadores do sujeito e, cada um possui a sua formação discursiva que lhe permite realizar a 
leitura de um mesmo texto de maneira diferente dos demais leitores. Assim como, o mesmo 
leitor pode atribuir sentidos distintos, cada vez que realizar a leitura do mesmo texto, ou seja, 
a época e as circunstâncias são fatores externos que influenciam a forma como se lê. 
Para a perspectiva crítico/discursiva, o ato de ler não é livre, como também a 
interpretação, afinal resgata sentidos preexistentes que são influenciados pelos contextos de 
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produção e recepção, fatores externos que conduzem a leitura. Logo, a atribuição de sentidos 
se realiza através das condições em que foi produzido e recebido por um sujeito-leitor. 
Vejamos como Menegassi (2001) se posiciona a esse respeito: 
    
Para a AD, os sentidos não estão somente nas palavras, mas na relação com 
o que está fora do texto, nas condições em que eles são produzidos. As 
condições de produção compreendem, essencialmente, os sujeitos e a 
situação (o contexto imediato e o contexto sócio-histórico-ideológico) de 
ocorrência dos enunciados. (MENEGASSI, 2010, p. 32) 
    
A partir das palavras de Menegassi (2010) ficamos cientes do quanto os fatores 
externos são essenciais e do quanto eles sugestionam nossa ação de leitura. Em outras 
palavras, o referido autor se refere a um contexto macro que compreende os aspectos sociais, 
históricos e ideológicos que são formadores do sujeito-leitor, como também, o contexto 
situacional em que o autor/leitor estava durante a produção/recepção do texto. 
Diante do que foi exposto, e seguindo firmes na intenção de formar leitores 
competentes e críticos, optamos pela adoção da concepção crítico/discursiva, já que seus 
princípios norteadores conciliam de forma coerente a junção dos três elementos necessários 
para a realização da leitura (autor/texto/leitor) com os contextos sociais, históricos e 
ideológicos formadores do sujeito. 
 
2 O gênero discursivo charge 
 
O jornalismo abrange uma multiplicidade de gêneros discursivos, desde a notícia, com 
seu caráter imparcial, até aqueles que expressam a opinião do autor, como o artigo, o 
editorial, a resenha, entre outros. Além desses textos, que são predominantemente verbais, 
notamos a presença dos gêneros multimodais que podem associar as duas linguagens ou, 
simplesmente, são constituídos por aspectos não verbais, onde só a imagem fala, como 
exemplos, podemos citar as charges, os cartuns e as tirinhas. 
Sabemos que esses gêneros humorísticos e imagéticos possuem espaço garantido no 
jornal e a esse respeito, Possenti (2018) reflete sobre as charges que, comparadas a tiras 
ecartuns, ganham destaque nos jornais e são publicadas junto a outros textos de opinião, logo, 
considera a relevância do seu caráter jornalístico, opinativo e persuasivo. 
    
Por que jornais publicam humor (colunas, tiras) no seu caderno cultural, mas 
publicam uma charge diária (assinada) nas páginas de opinião, ao lado dos 
editoriais e das colunas assinadas por especialistas? Por um lado, isso 
implica reconhecer que ele é cultura, quiçá arte. Por outro, que pode 
expressar opinião (eventualmente pessoal, por isso é assinada) [...] Já a 
charge é inevitavelmente relativa a um tema quente do noticiário – o que 
explica o diferente espaço de publicação em relação às tiras, isentadas desta 
obrigação. Cada coisa no seu lugar. (POSSENTI, 2018, p. 34/35) 
    
A partir do questionamento e reflexão do mencionado autor, ficamos cientes da 
importância da charge, visto queeste gênero humorístico possui espaço de destaque no jornal, 
além de seu caráter parcial que revela a opinião do autor em relação aos acontecimentos que 
são noticiados pela mídia. 
Logo, é interessante perceber que comparada a outros gêneros opinativos, tais como: 
artigo, editorial, resenha, que discorrem sobre um acontecimento, utilizando 
predominantemente a linguagem verbal, a charge é um texto mais atrativo e envolvente, pois 
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consegue chamar a atenção do leitor, instigando-o a desvendar a mensagem crítica que o 
chargista se propõe a transmitir. Logo, de acordo com Romualdo (2000): 
    
Se pensarmos em termos de conteúdo, uma charge ou uma caricatura podem 
ser muito mais densas do que outros textos opinativos, como uma crônica ou 
até mesmo um editorial. O leitor pode, inclusive, deixar de ler estes e outros 
gêneros opinativos convencionais, optando pela leitura da charge que, por 
ser um texto imagético e humorístico, atrai mais sua atenção e lhe transmite 
mais rapidamente um posicionamento crítico sobre personagens e fatos 
políticos. (ROMUALDO, 2000, p. 26/27) 
    
Por sua vez, Possenti (2014, p. 51) cita as três causas que provocam o riso, são elas: o 
rebaixamento físico ou moral, a economia psíquica e a boa técnica (a forma surpreendente). 
Para ele, o humor é construído a partir da união de, pelo menos, dois desses elementos, logo, 
o uso de somente um deles não resultaria no efeito desejado. 
Em linhas gerais, o rebaixamento físico transforma as características físicas das 
pessoas e pode ser percebido nas charges a partir das caricaturas, enquanto que o 
rebaixamento moral expõe os desvios comportamentais reprovados pela sociedade, assim, os 
políticos praticam atos corruptos de forma escancarada, os astros do futebol simulam faltas 
durante a partida etc. 
A respeito da economia psíquica, trata-se de uma teoria criada por Freud (1927) para 
explicar a forma como o humor proporciona sensações prazerosas à mente humana e serve 
para minimizar o sofrimento trazido pelos problemas e dificuldades da vida, assim, de acordo 
com as palavras do criador da psicanálise: ―O humor goza das nossas dificuldades e ao fazer 
isso diminui os nossos problemas, e mesmo que sejam alívios temporários, fazem muito bem 
paraa vida. Porque viver os problemas com bom humor é sempre viver melhor.‖ (Freud, 1927 
apud SANCHOTENE, 2011, p.63). 
A terceira causa que provoca o humor está relacionada ao elemento surpresa, que é 
construído por meio de uma ―forma engenhosa‖, assim denominada por Possenti (2014, p. 
51). Ou seja, a quebra da regularidade da ação ou o desvirtuamento da normalidade dos fatos 
são utilizados com o propósito de impactar o interlocutor, que tem a função de apreender o 
outro sentido, caso contrário, o efeito não será satisfatório e não suscitará o riso. 
Finalmente, salientamos o caráter polifônico que resulta do processo intertextual, visto 
que toda charge surge a partir de outro texto, mais precisamente, de notícias veiculadas nos 
mais diversos meios de comunicação, resultando na construção da paródia. Ao apropriar-se do 
fato noticiado, o chargista pode apresentar o seu ponto de vista, tecendo a sua crítica de forma 
humorística a fim de provocar reflexões a respeito de problemáticas sociais e acontecimentos 
geradores de polêmica. Logo, Romualdo (2000) tece suas considerações a respeito da charge: 
    
A polifonia, a ambivalência e o humor do texto chárgico fazem com que ele 
afirme e negue, eleve e rebaixeao mesmotempo, obrigando o leitor a refletir 
sobre fatos e personagensdo mundo político, uma vez que põe a nu aquilo 
que está ocultopor trás deles. Assim, a charge se mostra como um poderoso 
instrumento de crítica, devendo ter lugar privilegiado nasinstituições 
jornalísticas que defendem o discurso pluralista. (ROMUALDO, 2000, p. 
204/205) 
    
Dessa forma, todas essas ações contraditórias servem para criar o clima de crítica a 
determinados fatos sociais ou acontecimentos geradores de polêmica e que, geralmente, 
envolvem pessoas de reconhecida fama. Além de, muitas vezes, servir como meio transmissor 
de denúncias, que, por seu aspecto simbólico, deturpador da imagem real das pessoas, em 
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forma de caricaturas, provoca o riso e torna-se atraente ao olhar do leitor, que pode sentir a 
vontade de desvelar seus sentidos implícitos. 
 
3 Procedimentos Metodológicos 
 
O presente artigo foi desenvolvido a partir dos resultados alcançados após a aplicação 
de um projeto de intervenção, realizado com uma turma do 9º (nono) ano do Ensino 
Fundamental em uma escola pública localizada no município de Santa Rita-PB. 
Para o desenvolvimento do referido projeto, optamos pelo método de pesquisa-ação, 
caracterizado por uma abordagem qualiquantitativa, que nos permitiu quantificar e interpretar 
os dados coletados nas avaliaçõesaplicadas no início e no final do processo de intervenção. 
Desse modo, comungamos com o pensamento deFonseca (2002, p.20) ao considerar que: ―A 
utilização conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permite recolher mais informações 
do que se poderia conseguir isoladamente.‖ 
Assim, demos início ao projeto e aplicamos a atividade diagnóstica, composta por 05 
(cinco) questões de múltipla escolha,elaboradas a partir das orientações constantes na Matriz 
de Referência do SAEB/Prova Brasil relacionadas ao descritor D5(interpretar texto com o 
auxílio de material gráfico diverso).Após essa aplicação, os problemas de compreensão leitora 
foram revelados, desse modo, os dados obtidos demonstraram um resultado de 40% de 
acertos para 60% de erros. 
Diante desses resultados, iniciamos as ações interventivas com vistas ao 
melhoramento da competência leitora dos discentes. Logo, implementamos as oficinas de 
leitura que foram realizadas em 05 (cinco) momentos. No entanto, para o desenvolvimento do 
relato, selecionamos uma atividade que foi desenvolvida por um grupo de alunos. 
Em uma das ocasiões, introduzimos a oficina com a aplicação de uma dinâmica que 
previa a formação de grupos a partir da distribuição de bombons, diferenciados por suas 
embalagens coloridas. Em seguida, as equipes foram montadas pela junção dos alunos que 
receberam os bombons da mesma cor. 
Logo depois, passamos ao sorteio das charges, escolhidas por um dos membros de 
cada equipe a partir do número 01 (um) ao 08 (oito). Assim, determinamos um tempo para 
que os alunos observassem e fizessem as anotações dos comentários resultantes da atividade 
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Figura 1:Charge sobre a relação entre a criação do ser humano e o rompimento da barragem de Mariana 
 
Fonte:<https://www.otempo.com.br/cidades/tragedia-de-bento-rodrigues-e-retratada-em-charges-1.1174565> 
Acesso em: 23 ago. 2019. 
 
Figura 2: Anotações dos comentários da atividade de leitura realizada por um grupo de alunos
 
Fonte: Pesquisa (2019) 
 
Após a observação das anotações feitas, citamos alguns tópicos que apresentam os detalhes 
percebidos pelo grupo que realizou a leitura da referida charge. 
Os alunos se ativeram à descrição das cenas e à identificação dos personagens: Deus e 
sua criação, ou seja, o homem. 
As ações praticadas pelos personagens foram mencionadas: Deus está sentado 
epensando, e, logo depois, aparece criando o homem, que está indo ao trabalho. 
A mudança na expressão facial de Deus e o seu gesto de conduzir a mão à cabeça 
(último quadro) foram pistas textuais suficientes para que o grupo percebesse o 
arrependimento pela sua criação; 
Os discentes mencionaram a causa do arrependimento de Deus: ―[...] as duas últimas 
tragédias que aconteceram em Minas Gerais‖ provocadas pelo ser humano; 
Os alunos perceberam a falta de pistas textuais para identificação das tragédias 
acontecidas em Minas Gerais, ou seja, não há elementos suficientes para que o leitor 
identifique o local: Mariana ou Brumadinho. 
Diante dessas constatações, cabe-nos concordar com alguns dos tópicos citados, afinal, 
a referida charge é descritiva e sua divisão em cenas estabelece uma relação temporal, de 
evolução do ser humano. No entanto, algumas observações deixaram de ser feitas, entre elas: 
A referência ao discurso religioso, mais precisamente, à Bíblia, em seu livro Gênesis 
que trata da criação do homem a partir do barro. Visualizamos na segunda e terceira cenas, as 
mãos de Deus modelando o barro até formar o homem; 
O recurso estilístico ―PLIM‖, presente no quarto quadrinho, faz referência ao 
surgimento do homem, semelhante à descrição do Adão bíblico, ou seja, o ser humano que 
vivia em comunhão com o paraíso natural; 
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No sexto quadrinho, o homem evoluiu e se tornou um trabalhador, aquele que só pensa 
em lucros adquiridos pela exploração dos recursos naturais, sem se preocupar com a 
preservação do meio ambiente; 
A fotografia presente no sétimo quadrinho, destaca-se em meio ao desenho, pois, 
somente a imagem real foi capaz de revelar a dimensão da destruição provocada pelo 
rompimento da barragem de rejeitos de minério. 
O processo de leitura da referida charge aconteceu a partir da consideração do material 
gráfico, uma vez que a mesma é composta, quase em sua totalidade, pela linguagem não 
verbal, com exceção do recurso onomatopaico ―PLIM‖. Além do detalhe da imagem 
fotográfica, que surge para promover a quebra da sequência de cenas em forma de desenhos 
que são característicos dos textos chárgicos. 
Com o término das oficinas de leitura, aplicamos a atividade diagnóstica finalque foi 
elaboradade modo semelhante a inicial, ou seja, contendo 05 (cinco) questões de múltipla 
escolha e mantendo a abordagem concedida à habilidade leitora relacionada ao descritor D5. 
Dessa forma, os resultados demonstraram um avanço significativo, visto que o percentual de 
acertos dobrou de 40% para 80%. 
 
4 Análise comparativa entre as questões das atividades diagnósticas inicial e final 
 
Neste tópico, analisamos 02 (duas) questões que apresentaram a menor ocorrência de 
acertos nas atividades diagnósticas inicial e final, com o propósito de compará-las. Assim, 
justificamos a delimitação do corpus a partir da consideração dos resultados alcançados 
pelaturma participante do projeto que, após as oficinas de leitura, conseguiu dobrar o 
percentual de acertos nas questões relacionadas ao descritor D5. 
Logo, a partir da consulta às indicações oferecidas pela Matriz de Referência do 
SAEB/Prova Brasil de Língua Portuguesa, confirmamos que as charges são gêneros 
adequados para estimular o desenvolvimento da habilidade de leitura prevista pelo descritor 
D5, ou seja, a interpretação de texto com o auxílio de material gráfico diverso. 
Nesse sentido, a mencionada Matriz (BRASIL, 2011, p. 34) afirma que: ―Para demonstrar 
essa habilidade, não basta apenas decodificar sinais e símbolos, mas ter a capacidade de 
perceber a interação entre a imagem e o texto escrito.‖ Vejamos a seguinte questão. 
 
Quadro 1– 5ª questão da atividade diagnóstica inicial 
5ª) Faça a leitura da seguinte charge. 
 
Fonte:<https://amazonasatual.com.br/assunto/charge/page/5/> Acesso em: 16 mai. 2019. 
 
Após a leitura da charge, e atentando para seus elementos não verbais, podemos entender que 
(A) o dedo apontado por Temer significa que ele foi influenciador do impeachment de Dilma. 
(B) os ratos representam os senadores que votaram para que Dilma permanecesse na presidência da 
República. 
(C) foram os ratos que retiraram o cargo da presidente Dilma. 
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(D) Temer mandou os ratos jogarem Dilma no abismo. 
Fonte da questão: BONIFÁCIO e CRUZ (2019) 
 
A questão que visualizamos acima, apresenta uma charge composta, exclusivamente, 
pelo uso da linguagem não verbal, portanto, coube aos discentes a consideração dos elementos 
gráficos. Em contrapartida, a leitura da ilustração não foi suficiente para garantir uma 
interpretação satisfatória, afinal, foi necessário o conhecimento do contexto de produção para 
atribuição de sentidos à charge que aborda fatos da política nacional, assunto que parece 
desinteressante ao público jovem, da faixa etária dos participantes da pesquisa. 
A esse respeito, podemos afirmar que a concepção crítico/discursiva e a Análise do 
Discurso atribui total importância aos fatores externos que influenciam a forma como os 
textos são lidos, isto é, o desconhecimento sobre o contexto de produção interfere, fatalmente, 
no processo de atribuição de sentidos. Vejamos como Menegassi (2001) se posiciona a esse 
respeito: 
    
Para a AD, os sentidos não estão somente nas palavras, mas na relação com 
o que está fora do texto, nas condições em que eles são produzidos. As 
condições de produção compreendem, essencialmente, os sujeitos e a 
situação (o contexto imediato e o contexto sócio-histórico-ideológico) de 
ocorrência dos enunciados. (MENEGASSI, 2010, p. 32) 
    
Nesse sentido, o desconhecimento acerca dos fatos da política nacional que inspirou a 
criação da charge, comprometeu o processo de atribuição de sentidos durante a leitura, por 
isso, obtivemos um resultado tão negativo. 
Assim, ao analisar as assertivas, os alunos deveriam perceber que a alternativa A 
apresenta uma resposta satisfatória, visto que associa, de forma simbólica, o gesto indicador 
do personagem (Temer) como influenciador da destituição da personagem (Dilma) do cargo 
de presidente da República. 
Enquanto que, a letra B pôde ser eliminada porque nega os fatos que realmente 
ocorreram, isto é, os senadores se posicionaram favoráveis ao impeachment e não contrários. 
Tanto o item C quanto o D tomam os ratos em seu sentido literal, desse modo, 
afirmam o que está evidente na superfície textual, entretanto, os ratos representam, 
simbolicamente, uma categoria de políticos que foi reconhecida a partir da ilustração do 
Plenário do Senado Federal. 
A seguir, veremos os resultados obtidos pela turma na resolução da quinta questão. 
 









































ACERTOS - - - - X - X - - X - - - X - - - X - -
ERROS X X X X - X - X X - X X X - X X X - X X  
Fonte: Dados da pesquisa (2019) 
 
A partir da observação da tabela acima, percebemos que a minoria dos alunos acertou 
a quinta questão da atividade diagnóstica inicial. Desse modo, dos 20 (vinte) participantes, 
somente 05 (cinco) marcaram a letra A, enquanto que os demais escolheram outras 
alternativas. Em resultados percentuais, temos 25% de acertos para 75% de erros. 
Reafirmamos que o resultado desfavorável pode estar ligado ao desconhecimento do 
contexto político da época em que a charge foi produzida, confirmando a teoria da concepção 
crítico/discursiva que valoriza os fatores externos que são extremamente importantes para o 
processo de atribuição de sentidos.A partir de agora, observemos a próxima questão. 
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Quadro 2– 5ª questão da atividade diagnóstica final 
5ª) Faça a leitura da charge e, em seguida, responda à questão. 
 
Fonte:<https://www.midiamax.com.br/politica/charge/2019/charge-video-da-morte> Acesso em: 15 set. 
2019. 
 
Levando em consideração a linguagem mista que constitui a charge, podemos entender que 
(A) as cenas, transmitidas pela TV, são tão assustadoras que, até a morte, fica triste por ter que ceifar tantas 
vidas. 
(B) o mapa do Brasil chora porque representa a tristeza, apenas, das pessoas que tiveram parentes e familiares 
mortos pela onda de rejeitos de minério que devastou o município de Brumadinho. 
(C) o comentário feito pela morte, ―VALE a pena ver de novo!‖, refere-se à reprise do acidente de Mariana 
que está passando novamente na TV. 
(D) a morte anuncia a tragédia que está sendo transmitida pela TV, enquanto a população brasileira chora ao 
ter que assistir a mais um lamentável acidente provocado pela mineradora Vale. 
Fonte:BONIFÁCIO e CRUZ (2019) 
 
Vejamos que o enunciado da questão solicitou a consideração tanto do material gráfico 
quanto da linguagem verbal que constitui a charge. Entretanto, sabíamos que o conhecimento 
do contexto de produção era necessário para o seu entendimento, visto que as assertivas 
mencionam duas localidades diferentes (Mariana e Brumadinho), onde aconteceram acidentes 
devido ao rompimento das barragens que continham rejeitos de minério. 
Nesse caso, a relação temporal é aspecto importante para a compreensão do texto, 
afinal, os discentes teriam que saber qual dos dois acidentes aconteceu primeiro. 
Logo, diante das alternativas propostas, os alunos teriam de verificar que a letra A não 
está de acordo com a imagem que pode ser visualizada, pois a personagem (morte) não parece 
nem um pouco triste, ao contrário, demonstra satisfação ao presenciar o lamento da população 
brasileira, representada pelo mapa que chora diante da TV. 
Enquanto que a alternativa B podia ser descartada graças à palavra ―apenas‖ que 
restringe a tristeza aos parentes e familiares das vítimas do acidente. O item C afirma que as 
imagens transmitidas pela TV são uma reprise do rompimento da barragem em Mariana, 
entretanto, anuncia o outro que ocorreu em Brumadinho. 
Assim, restaria a alternativa D como a resposta correta, já que ela associa a satisfação 
da personagem (morte) ao anunciar outra tragédia provocada pela mineradora Vale. 
Percebemos o posicionamento do chargista ao observarmos a personagem (morte) segurando 
uma xícara ilustrada com o símbolo da mineradora, além do destaque à palavra ―VALE‖ 
presente no enunciado verbal. Desse modo, ele constrói sua crítica e demonstra sua opinião a 
respeito desse acontecimento e aponta, claramente, os culpados pela tragédia. 
A respeito da classificação das chargesem textos opinativos, Romualdo (2000) acrescenta: 
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Se pensarmos em termos de conteúdo, uma charge ou uma caricatura podem 
ser muito mais densas do que outros textos opinativos, como uma crônica ou 
até mesmo um editorial. O leitor pode, inclusive, deixar de ler estes e outros 
gêneros opinativos convencionais, optando pela leitura da charge que, por 
ser um texto imagético e humorístico, atrai mais sua atenção e lhe transmite 
mais rapidamente um posicionamento crítico sobre personagens e fatos 
políticos. (ROMUALDO, 2000, p. 26-27) 
   
Além de classificar a charge como um texto opinativo, o mencionado autor comenta 
sobre a densidade do conteúdo do referido gênero, ou seja, é através do recurso humorístico 
que o chargista constrói sua crítica, geralmente, a determinados personagens e fatos sociais ou 
políticos. Como seus sentidos são implícitos, cabe ao leitor penetrar na densidade do seu 
conteúdo através da realização de uma leitura atenta e minuciosa. 
A seguir, veremos os resultados obtidos pela turma na resolução da quinta questão. 
 









































ACERTOS X - - - X - - X X X - X X X X - - - X X
ERROS - X X X - X X - - - X - - - - X X X - -  
Fonte: Dados da pesquisa (2019) 
 
Ao observarmos o exposto na tabela acima, pudemos perceber que a maioria dos 
alunos acertou o quinto quesito da atividade diagnóstica final. Ou seja, dos 20 (vinte) 
participantes, 11 (onze) marcaram a letra D, enquanto que os demais optaram por outras 
assertivas. Em números percentuais, temos um resultado de 55% de acertos para 45% de 
erros. 
A turma continuou apresentando um resultado satisfatório, tendo em vista que a 
margem de erros não superou a de acertos. Percebemos, também, que dos 09 (nove) alunos 
que erraram, 06 (seis) escolheram a letra B, talvez, porque não tenham atentado para a 
conjunção ―apenas‖que, no contexto do enunciado, restringe o sentimento de tristeza aos 
parentes e familiares das vítimas do acidente. 
Com o intuito de reafirmarmos que os resultados obtidos foram positivos, elaboramos 
um gráfico para que possamos visualizar melhor, o avanço da turma quanto ao 
desenvolvimento da habilidade de interpretar texto com o auxílio de material gráfico diverso 
(D5). Para isso, consideramos as 05 (cinco) questões que compõem as atividades inicial e 
final. 
Gráfico 1 – Resultado dos acertos por aluno (D5) 
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O gráfico colocado acima, revela uma satisfatória evolução apresentada pela maioria 
dos participantes da pesquisa. Detalhadamente, temos 17 (dezessete) alunos que 
demonstraram desenvolvimento na habilidade de leitura prevista pelo descritor D5 (interpretar 
texto com o auxílio de material gráfico diverso), para, apenas 03 (três) que permaneceram no 
mesmo nível. 
Vale ressaltar, o avanço significativo apresentado pelo aluno (A12) que não conseguiu acertar 




O presente artigo foi resultadodo desenvolvimento de um projeto de leitura a partir do 
gênero discursivo charge, focalizando a habilidade proposta pelo descritor D5 da Matriz de 
Referência do SAEB/Prova Brasil. 
Para tanto, salientamos que nosso projeto esteve ancorado na concepção 
crítico/discursiva que, além de considerar a leitura como um processo interativo entre 
autor/texto/leitor, ainda, atribui importância aos contextos sociais, históricos e ideológicos que 
são formadores do sujeito. 
Logo,os critérios utilizados para analisar o processo de leitura dos discentes, 
demonstrou-nos um resultado satisfatório, já que os dados numéricos revelaram um 
significativo avanço relacionado à habilidade leitora trabalhada ao longo do projeto de 
intervenção. 
No entanto, nossa satisfação não está centrada, apenas, nos dados numéricos, mas na 
constatação da mudança de postura dos alunos que, a partir das oficinas de leitura, passaram a 
enxergar a charge não mais como um desenho que suscita o riso descompromissado, 
mascomo um texto importante para a divulgação da crítica a diversos segmentos da nossa 
sociedade. 
Enfim, estamos cientes de que demos nossa parcela de contribuição para a melhoria 
das aulas de leitura, entretanto, reconhecemos que nossos alunos precisam participar de um 
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RELATO DE EXPERIÊNCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL: 
OS GÊNEROS TEXTUAIS E SUA APLICABILIDADE/FUNCIONALIDADE NAS 
AULAS DE LÍNGUA PORTUGUESA 
 
Jeanne Maria Oliveira MANGUEIRA 
jeanne_13cz@hotmail.com 
Supervisora Educacional da Rede Pública 
 
Resumo: Este Relato de Experiência se propõe a fazer uma exposição sobre o trabalho desenvolvido 
com os gêneros textuais por professores da Educação Infantil e das séries iniciais do Ensino 
Fundamental, ancorado na minha vivência enquanto supervisora educacional de duas escolas da 
educação do campo no município de Campina Grande/PB. O estudo tem como aporte teórico os 
escritos de Marcuschi (2008), Bakhtin (2000), Bronckart (1999), Dolz e Schneuwly (2004). A 
experiência é fruto das formações e oficinas promovidas pela rede, das quais participamos enquanto 
supervisora, das abordagens realizadas durante o planejamento semanal, da observação ao plano de 
aula e do registro no diário de classe realizado por cada professor. Estão envolvidos neste relato 16 
(dezesseis) professores, sendo 02 (dois) da Educação Infantil e 14 (quatorze) do Ensino Fundamental, 
Anos Iniciais. Há, também, um breve resgate da história das escolas e sua importância para a 
comunidade onde estão inseridas. Neste relato temos como foco algumas dificuldades apresentadas 
pelos professores no trabalho com os gêneros textuais e sua aplicabilidade/funcionalidade nas aulas de 
Língua Portuguesa. Os resultados desta experiência indicaram que existem fatores diversos que 
interferem na aplicabilidade/funcionalidade desses gêneros textuais. Um deles diz respeito às 
dificuldades de leitura e escrita, que apresenta grande parte dos alunos que chegam às séries iniciais, 
uma vez que existe toda uma sequência/organização desses gêneros de acordo com o ano/série. Outro 
fator a considerar tem sido o desconhecimento do professor das especificidades e funcionalidades de 
cada gênero textual, condição ligada à formação do professor que vai desde o desconhecimento das 
teorias propostas para o trabalho com estes, até fatores externos à sua prática. Vale salientar que o 
professor não tem culpa por ter tido uma formação incipiente, assim como os pais/responsáveis 
também não podem assumir sozinhos a responsabilidade pelas dificuldades em orientar e acompanhar 
as tarefas escolares, tendo em vista que muitos deles não concluíram o Ensino Fundamental. O 
trabalho com os gêneros textuais, iniciado desde a Educação Infantil, é complexo e envolve, ainda, a 
questão metodológica, o acompanhamento cotidiano do fazer e refazer de cada gênero, a 
retextualização de cada escrita produzida pelo aluno. A necessidade de intervenção do professor é 
indiscutível para que o trabalho com os gêneros textuais tenha êxito e, consequentemente, o avanço na 
leitura e escrita dos alunos seja perceptível. 




Em nossa prática pedagógica em vários segmentos, grande parte dedicada à educação 
básica, experiência que me proponho a relatar neste ensaio, temos percebido que o ensino dos 
gêneros textuais fica limitado e/ou condicionado à superficialidade como funcionalidade. 
De acordo com a teoria dos gêneros discursivos, ―as práticas de linguagem são 
mediadas por instrumentos culturais e históricos, ou seja, por gêneros textuais‖ (BRASIL, 
2015, p. 35). Assim, se a escola investe no ensino dos gêneros facilitará a apropriação dos 
usos da língua porque são referências para a produção de textos orais e escritos. 
Entretanto, a multiplicidade de gêneros textuais existentes na sociedade (e seu caráter 
mutável), impossibilita a escola de ensinar todos eles. Diante disso, ―muitos professores se 
veem com várias dúvidas sobre quais gêneros escolher para seu trabalho em sala de aula ou 
ainda, muitas vezes, os textos são escolhidos simplesmente porque são exemplares de dado 
gênero textual [...]‖. De acordo com o Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa 
(PNAIC) (BRASIL, 2015, p. 42), algumas práticas dão centralidade ao ensino da 
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funcionalidade do gênero de forma equivocada. Portanto, defender apenas o uso, o trabalho, a 
exploração dos gêneros textuais nos diversos momentos, não basta. 
Conforme nos coloca Bakhtin (2000, p. 283), ―as formas dos gêneros são bem mais 
flexíveis, plásticas e livres que as formas da língua‖. Assim, o gênero textual é a forma como 
a língua é empregada em diferentes circunstâncias de comunicação. Os estudos de Marcuschi 
(2010, p. 19) acrescentam que ―os gêneros textuais são fenômenos históricos, profundamente 
vinculados à vida cultural e social. Fruto do trabalho coletivo, os gêneros contribuem para 
ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia a dia‖. Dessa maneira, um ensino de 
Língua Portuguesa apoiado nos gêneros textuais possibilita que o aluno adquira maior 
propriedade sobre a língua em funcionamento, bem como produza textos diversos. 
Apoiamo-nos também em Dolz e Schneuwly (1998), ao nos orientar que: 
 
Uma proposta de ensino/aprendizagem organizada a partir de gêneros 
textuais permite ao professor a observação e a avaliação das capacidades de 
linguagem dos alunos, antes e durante sua realização, fornecendo-lhe 
orientações mais precisas para sua intervenção didática (DOLZ; 
SCHNEUWLY, 2004, p. 97-98). 
 
É evidente que o trabalho com os gêneros textuais deve se constituir em objeto e 
ferramenta indispensável no trabalho do professor porque contribui significativamente no 
desenvolvimento da linguagem do aprendiz. Algumas questões se colocam para que o 
trabalho com os gêneros textuais se efetive, tais como: Que saberes prévios e estratégias de 
leitura ativa o gênero selecionado mobiliza no aluno? Quais características o configuram? 
Quais as funções específicas do gênero selecionado? Quais objetivos de aprendizagem 
(específicos à área) o gênero selecionado propicia atingir junto à sua turma?‖ (SEMIS, 2018, 
p. 2). Observamos este último, como um dos mais importantes no processo de planejamento 
do professor, tendo em vista que, conforme recomenda a Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC), os gêneros a serem trabalhados devem ir além dos já estudados pela escola, assim 
como as práticas de linguagens contemporâneas constituem uma das novidades desse 
documento.  
 
2 Descrição e análise da experiência 
 
Para situar o lócus do relato, as duas escolas nas quais atuamos estão localizadas no 
distrito de São José da Mata, sendo uma em Lagoa de Dentro e a outra em Campo D‘Angola. 
Estão inseridas em comunidades campesinas, carentes e que possuem entre 200 e 250 alunos. 
Têm sua fundação há mais de 20 anos e atendem à Educação Infantil, uma delas tem duas 
turmas da pré-escola, e anos iniciais do Ensino Fundamental – 5º ano. A maioria de seu corpo 
docente e técnico é efetivo e tem mais de quinze anos de exercício na rede, com formação em 
Pedagogia, Letras, Geografia, História e pós-graduação em áreas distintas. 
Assim, a experiência relatada é fruto da atuação enquanto supervisora da rede, das 
formações e oficinas promovidas pela secretaria, das abordagens realizadas durante o 
planejamento semanal, da observação ao plano de aula e do registro no diário de classe 
realizado por cada professor. Estão envolvidos neste relato 16 (dezesseis) professores, 2 (dois) 
da Educação Infantil e 14 (quatorze) do Ensino Fundamental, Anos Iniciais. Neste relato 
temos como foco as principais dificuldades apresentadas pelos professores no trabalho com os 
gêneros textuais e sua aplicabilidade/funcionalidade nas aulas de Língua Portuguesa. 
As formações são realizadas bimestralmente, constam em um calendário anual 
previamente elaborado e divulgado pela secretaria para todos os profissionais da rede 
municipal, porém, com temáticas distintas que compreendem ainda orientações sobre o 
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funcionamento de programas e projetos. Nessas formações estão contidas a abertura do ano 
letivo com um seminário, além de outro evento específico realizado no segundo semestre para 
a educação do campo. 
O trabalho do supervisor está ligado essencialmente às ações pedagógicas da escola 
voltadas diretamente para o professor, uma vez que temos na rede outros técnicos como o 
orientador, o psicólogo e o assistente social. No momento do planejamento existe uma pauta 
que organizamos para estudo, informes, combinados e orientações, bem como feedback de 
atividades realizadas pelos professores ou pela escola como um todo. Os planejamentos 
acontecem aos sábados pela manhã porque não temos como realizá-los à noite, devido as 
escolas estarem inseridas em comunidades consideradas de risco, e fazem parte da aula 
departamental estabelecida pela secretaria. 
A percepção dessas dificuldades apresentadas pelos professores no trabalho com os 
gêneros textuais e sua aplicabilidade/funcionalidade nas aulas de Língua Portuguesa partiu da 
observação na elaboração e execução do plano de aula e no registro do diário escolar. Isso se 
concretiza quando constatamos que mesmo a rede dispondo de toda uma organização  e uma 
sequência para o trabalho com os gêneros, e de enviar bimestralmente projetos integradores, 
muitos professores ainda os trabalham de forma isolada, superficial atendo-se aos gêneros 
mais comuns como lista, recado, bilhete, poesia, carta, conto, sem atentar para outros 
portadores sociais de texto (panfletos, folhetos, folders, outdoor etc.), e para os que circulam 
na internet, pois também constituem parte do mundo letrado. 
Breve ressalva para a Educação Infantil que faz parte da educação básica e não do 
Ensino Fundamental, conforme preceitua a LDB (BRASIL, 1996), em virtude de no título se 
fazer referência somente a esta última modalidade.  
 
3 Considerações finais 
 
Os resultados deste relato indicam que existem fatores diversos que interferem na 
aplicabilidade/funcionalidade desses gêneros textuais em sala de aula, dentre os quais 
destacamos três: 
Um deles diz respeito às dificuldades de leitura e escrita que apresenta grande parte 
dos alunos nas séries iniciais, uma vez que existe toda uma sequência/organização desses 
gêneros de acordo com o ano/série proposto pela rede. 
Outro fator a considerar tem sido o desconhecimento do professor das especificidades 
e funcionalidades de cada gênero textual, condição ligada à formação do professor que vai 
desde o desconhecimento das teorias propostas para o trabalho com os gêneros, até fatores 
externos à sua prática. A seguir, um breve comentário como pedagoga e graduada em Letras. 
Se por um lado, na formação em Pedagogia não existe disciplina que aprofunde tal 
conhecimento, e sendo esse o professor da Educação Infantil e do Ensino Fundamental, por 
outro lado, o curso de Letras prepara o professor somente para os anos finais do Ensino 
Fundamental. É complexa a discussão!  
Um ponto essencial a considerar ainda são as formações promovidas pela secretaria, 
pois alguns professores com mais tempo na rede se negam a participar e, tendo o 
planejamento na escola também como um momento de construção e continuação dessa 
formação, esse planejamento não dá conta das demandas, ficando o estudo sobre determinada 
temática a desejar por conta do tempo que se torna insuficiente. 
Observamos ainda que o registro nos diários sobre o gênero textual explorado na aula 
apresenta atividades não tão significativas e nem obedecem, algumas vezes, a uma sequência 
lógica, apesar de a rede estabelecer um programa para cada ano, como já colocamos 
anteriormente. 
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Todavia, as finalidades pedagógicas do trabalho com os gêneros textuais precisam 
ficar mais claras no plano de aula do professor e vão além das aulas de Língua Portuguesa. É 
necessário que este desenvolva um trabalho pautado em sequências didáticas e que envolva 
situações em que essa exploração faça sentido, pois o trabalho com os gêneros permite e 
facilita o desenvolvimento de habilidades orais e escritas, e quando bem trabalhadas faz com 
que os alunos se apropriem do funcionamento social da linguagem e possam também fazer 
uso da retextualização. 
A importância da inserção dos gêneros textuais no processo de ensino e aprendizagem 
da Língua Portuguesa ―colabora no desenvolvimento da linguagem dos alunos e funciona 
como objeto e instrumento de trabalho para os professores‖. É por meio da linguagem que nos 
comunicamos, dizia Bakhtin (1895-1975), e trabalhar com os gêneros textuais é essencial no 
ensino da língua e nas séries iniciais do ensino fundamental. Contudo, defender o trabalho dos 
gêneros em sala, não basta, porque torna-se imperativo que o professor conheça as 
particularidades que agregam cada um desses gêneros. 
O estudo dos gêneros textuais requer do professor uma ressignificação de sua prática, 
voltada ainda ao ensino da gramática. Essa ressignificação deve estar imbuída de abordagens 
significativas de leitura e escrita que circulam em nossa sociedade, de modo que os alunos 
possam produzir textos sabendo o que, como, para quem e através de qual gênero escrever. 
Vale salientar que essa tarefa não é apenas do professor de Língua Portuguesa, mas sim de 
todos, pois independente do componente curricular que lecione o professor é um agente de 
letramento (KLEIMAN, 2005, p. 52). Essa tarefa está vinculada às demandas e exigências 
que o mundo contemporâneo tem exigido cada vez mais do professor, de sua formação 
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Resumo: Esta pesquisa possui como objetivo analisar e compreender o funcionamento semântico-
argumentativo e enunciativo dos modalizadores discursivos e dos operadores argumentativos, como 
também da Polifonia, presentes no gênero Projeto Político Pedagógico. Nosso corpus foi constituído 
por onze documentos coletados em escolas da rede pública de ensino das cidades de Rio Tinto, 
Mamanguape, Cuité de Mamanguape e Sapé, localizados no Litoral Norte da Paraíba. Foram 
escolhidos quatro documentos para catalogação e análise, bem como para promover as reflexões 
acerca da importância da argumentatividade dentro do referido gênero. Esta pesquisa é de natureza 
descritiva, e de caráter interpretativista, uma vez que, investigamos e analisamos a ocorrência de 
modalizadores e operadores discursivos presentes no gênero escolhido, identificando também, 
fenômenos polifônicos que atuam em conjunto com esses elementos linguístico-discursivos, 
imprimindo orientação argumentativa. Como referencial teórico, o trabalho pautou-se nos estudos de 
Teoria da Argumentação na Língua, proposta por autores como Ducrot (1987, 1988), Anscombre 
(2005, 2010), Espíndola (2003), Nascimento (2005, 2009, 2015), entre outros, que adotam a 
concepção de argumentação como orientação discursiva. O Projeto Político Pedagógico (PPP) é aqui 
tido como gênero discursivo, a partir da da perspectiva baktiniana. Durante o processo de catalogação 
e análise dos operadores argumentativos, modalizadores argumentativos e do fenômeno da polifonia 
presentes no gênero PPP, foi possível não só compreender como se dá a argumentação linguística 
dentro do gênero, como também identificar diferentes efeitos de sentido gerados pelo uso deles 
elementos e fenômenos, tais como engajamento, distanciamento, julgamento axiológico, 
contraposição, entre outros. Nesse sentido, foi possível observar diferentes posicionamentos 
assumidos pelo locutor responsável pelo PPP, com relação ao próprio dito, como também identificar 
possibilidades de como o interlocutor deve se situar diante do dito.  




Este trabalho visa apresentar os resultados de uma investigação do projeto ―Estudos 
semântico-argumentativos e enunciativos na língua e no discurso: marcas de 
(inter)subjetividade e de orientação argumentativa – ESAELD‖ sobre o funcionamento dos 
modalizadores discursivos, dos operadores argumentativos e da polifonia enunciativa, 
enquanto elementos e fenômenos que imprimem argumentatividade, no gênero Projeto 
Político Pedagógico.  
Tivemos por objetivo investigar as ocorrências dos referidos fenômenos no presente 
gênero, identificar as diferentes vozes acionadas pelo uso desses operadores, modalizadores e 
polifonia e descrever e analisar o funcionamento de tais elementos introdutores de 
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argumentatividade. Para a investigação, adotamos os estudos da Teoria da Argumentação na 
Língua, proposta por Ducrot (1987, 1988), Anscombre (2005, 2010), Espíndola (2003), 
Nascimento (2005, 2009, 2015), entre outros, e que adotam a concepção de argumentação 
como orientação discursiva. Para os estudos na área da educação e consequente conhecimento 
sobre o documento – PPP – adotamos os estudos de Veiga (2002), Gandin (2006) e Milani 
(2014). 
A investigação é de natureza descritiva e interpretativista, uma vez que descrevemos o 
funcionamento das estratégias, estruturas e fenômenos supramencionados no do Projeto 
Político Pedagógico, bem como os analisamos, de forma interpretativista,  à luz do referencial 
teórico adotado.  
As atividades de investigação foram desenvolvidas em quatro etapas: primeiro foi 
feito o levantamento dos dados bibliográficos e leituras que são base para todas as atividades; 
o segundo passo foi a coleta do corpus nas escolas públicas do Vale do Mamanguape, Litoral 
Norte do estado da Paraíba; a terceira etapa se constituiu na catalogação e no levantamento 
dos principais tipos de modalizadores, operadores e índices de polifonia presentes no corpus; 
e, por último, foi a realizada a análise descritivo-interpretativista  das estratégias e fenômenos 
catalogados. 
A seguir, apresentamos uma síntese dos principais conceitos teóricos que 
fundamentam essa investigação, iniciando com os estudos sobre a modalização discursiva.   
 
1. O fenômeno da modalização e suas vertentes 
 
         O fenômeno da modalização, neste trabalho, é visto como um ato de fala particular que 
permite ao locutor, além de deixar marcas de suas intenções, agir em função do seu 
interlocutor. A princípio iremos demostrar a visão teórica de alguns estudiosos que abordam a 
modalização como um fenômeno linguístico-discursivo, entre os quais Lyons (1977), Cervoni 
(1989), Castilho e Castilho (1993) e Kock (2002). Em seguida, apresentamos a classificação 
dos modalizadores proposta por Nascimento e Silva (2012). 
          Segundo Kock (2002), a modalização é parte constitutiva da linguagem, podendo se 
apresentar de forma explicita ou implícita. Os textos que não apresentam modalização 
explícita podem ser lidos de duas maneiras: sob o modo de opinião ou sob o modo do saber. 
Dessa forma, o enunciado pode pertencer a um discurso autoritário (eu sei, portanto, é 
verdade) ou a um discurso de tolerância (eu creio, portanto, é possível).  Portanto, se o locutor 
constrói o seu discurso no campo do necessário ou da certeza, esse discurso tem como caráter 
autoritário, pois ―o locutor procura manifestar um saber (explícito ou implícito) e obrigar o 
interlocutor a aderir ao seu discurso aceitando-o como verdadeiro‖ (KOCK, 2002, p. 85). Já 
se o discurso for construído no campo da possibilidade ou no crer, o locutor não irá impor 
seus argumentos e deixará o interlocutor livre para aceitá-los ou recusá-los. 
          Além disso, Castilho e Castilho (1993, p. 217) alegam que o termo modalização 
expressa um julgamento do falante perante a proposição e dois termos são empregados nesse 
sentido: modalidade e modalização. Na modalidade ―o falante apresenta o conteúdo 
proposicional numa forma assertiva (afirmativa ou negativa), interrogativa (polar ou não 
polar) e jussiva (imperativa ou optativa)‖. Já o termo modalização é utilizado quando ―o 
falante expressa seu relacionamento com o conteúdo proposicional‖. Contudo, os autores 
preferem usar os termos sem distinções, uma vez que consideram que há sempre um 
julgamento prévio do falante sobre o conteúdo da proposição e decorre daí as suas decisões 
sobre asseverar, expressar um julgamento etc. 
          Lyons (1977) afirma que, na lógica tradicional, o termo modalidade é utilizado para 
descrever a quantificação do predicado, e acrescenta que o único tipo de modalidade aceito 
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pela lógica é aquele que relaciona as noções de necessidade e possibilidade ao valor de 
verdade e falsidade das preposições. Em relação aos estudos de Cervoni (1989), o autor 
reitera que o termo modalidade implica a ideia de uma análise semântica que permite 
distinguir, em um enunciado, um conteúdo proposicional (dito) de um ponto de vista do 
falante sobre esse conteúdo (modalidade).  Além do mais, Cervoni (1989) apresenta a 
distinção entre o que é tipicamente modal do que parcialmente modal. O primeiro grupo, do 
que é tipicamente modal, é classificado como núcleo duro, englobando as modalidades 
proposicionais e os auxiliares de modo; e o grupo parcialmente modal é intitulado de 
modalidade impura, abrangendo os adjetivos avaliativos, os verbos dicendi e os modos 
verbais. 
 Os elementos linguísticos que materializam a modalidade, ou modalização, nos 
enunciados são comumente denominados de modalizadores, como afirma Nascimento e Silva 
(2012). Esses autores, partindo da classificação inicial de Castilho e Castilho (1993), 
agruparam os modalizadores em quatro grandes grupos, de acordo com os efeitos de sentido 
que geram nos enunciados ou na enunciação propriamente dita: Modalizadores Epistêmicos, 
Modalizadores Deônticos, Modalizadores Avaliativos e Modalizadores Delimitadores. 
 A Modalização Epistêmica ocorre quando o locutor expressa uma avaliação sobre o 
valor de verdade do enunciado, revelando o seu conhecimento a respeito do conteúdo 
veiculado, de acordo com Nascimento e Silva (2012). Ela se divide em asseverativa, quase-
asseverativa e habilitativa: 
Epistêmica asseverativa: ocorre quando o falante considera verdadeiro o conteúdo do 
enunciado, e responsabiliza-se pelo dito. 
Epistêmica quase-asseverativa: ocorre quando o falante considera o conteúdo do enunciado 
como uma hipótese a ser confirmada, e por esse motivo, não se responsabiliza pelo valor de 
verdade da preposição. 
Epistêmica habilitativa: ocorre quando o falante expressa que algo ou alguém, tem a 
capacidade de realizar algo, e assim o faz porque tem conhecimento a esse respeito. 
 A Modalização Deôntica é utilizada para expressar obrigatoriedade, e em alguns 
casos, permissão; Nascimento e Silva (2012, p. 83) subdividem-na em quatro tipos, de acordo 
com o efeito de sentido gerado no enunciado: 
 
Deôntica de obrigatoriedade: quando expressa que o conteúdo do enunciado é 
algo que deve ocorrer obrigatoriamente, e que o provável interlocutor deve obedecer 
a esse conteúdo. 
Deôntica de proibição: ocorre quando o conteúdo do enunciado expressa algo 
proibido e deve ser considerado como tal pelo provável interlocutor. 
Deôntica de possibilidade: quando expressa que o conteúdo da proposição é algo 
facultativo e/ou quando o interlocutor tem a permissão de exercê-lo ou adotá-lo. 
Deôntica volitiva: ocorre quando o modalizador expressa um desejo ou vontade, por 
parte do locutor. 
 
          A Modalização Avaliativa, segundo Nascimento e Silva (2012, p. 88), é aquela em que 
―um locutor expressa um juízo de valor a respeito do conteúdo do enunciado, excetuando-se 
qualquer avaliação de caráter deôntico ou epistêmico.‖ . 
 Já a Modalização Delimitadora estabelece os limites dentro dos quais se deve 
considerar o conteúdo da proposição, segundo os autores. Ou seja, o efeito de sentido que 
exerce no enunciado é determinar os limites dentro dos quais se deve considerar o conteúdo 
do dito.  Convém assinalar ainda que um mesmo modalizador pode produzir diferentes efeitos 
de sentido no enunciado, como por exemplo, o verbo poder apresentado por Nascimento e 
Silva (2012, p. 93), nos enunciados a seguir: exemplo 01 ―O livro pode ter sido escrito por 
Carlos.‖ 
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e exemplo 02 ―Você não pode ver esse filme, porque você não tem 18 anos.‖  
Percebemos que, no exemplo 01, o verbo poder é empregado como um modalizador 
epistêmico quase-asseverativo, pois apresenta o conteúdo do enunciado como algo quase 
certo, possível ou provável de ter ocorrido. Já no exemplo 02, o uso do verbo poder, 
acompanhado pela palavra não, expressa uma proibição, dessa forma, funciona como 
modalizador deôntico de proibição. 
Apresentados os modalizadores discursivos, discutiremos, na seção seguinte, a 
respeito dos operadores argumentativos, elementos que também imprimem argumentatividade 
nos textos e enunciados. 
 
2. O que são operadores argumentativos? 
 
 De acordo com Espíndola (2005). o surgimento da tese de que a argumentação está 
intrínseca à língua é ligada diretamente aos estudos de Ascombre-Ducrot (1983).  O autor 
propõe que algumas palavras, expressões e enunciados não seriam de natureza informativa, 
mas sim argumentativas, a partir do seu valor semântico. Com isso surge a hipótese de que as 
frases da língua carreguem esse valor argumentativo na estrutura profunda da significação, o 
qual é transferido para os enunciados (realização concreta das frases da língua). Espíndola 
(2005) ainda acrescenta que não é só a língua, argumentativa, mas ela e seu uso são 
primordialmente argumentativos. 
 Nesse sentido, um conceito bastante utilizado, nessa teoria, é o de valor 
argumentativo. Ducrot afirma que ―El valor argumentativo de uma palavra es por definición 
la orientación que esa palavra da al discurso‖. (DUCROT, 1988, p.51) 
A palavra sentido significa simultaneamente significação e direção, uma vez que a 
noção de argumentação não é ligada apenas ao sentido estrito do enunciado, mas também ao 
direcionamento que esse enunciado dá ao discurso. 
A Teoria da Argumentação na Língua (TAL) passou por diversas fases de 
reformulação e foram sistematizadas em quatro: Descritivismo Radical, Descritivismo 
Pressuposicional, Argumentação como Constituinte da Significação e Argumentatividade 
Radical. Na contemporaneidade está sendo desenvolvida outra fase, a Teoria dos Blocos 
Semânticos. Na primeira, a argumentação era baseada em simples fatos, desta maneira língua 
e argumentação eram separadas e os conectores só indicavam ligações entre os fatos. Na 
segunda, a argumentação ainda era analisada no nível inicial, mesmo Ducrot afirmando que os 
fatos (postos) eram utilizados argumentativamente. Ainda nesta concepção aparece a 
definição de pressuposto, que para Ducrot, ―não é dizer o que o outro sabe ou o que se pensa 
que ele sabe ou deveria saber, mas situar o diálogo na hipótese de que ele já soubesse.‖ 
(DUCROT, 1997, p.77) 
Na terceira fase, Ducrot começa a identificar e reconhecer valores argumentativos na 
língua e os operadores argumentativos, como define Nascimento, ―passam a ser considerados 
como elementos linguísticos que determinam e introduzem a argumentação na estrutura 
semântica da frase‖ (NASCIMENTO, 2005, p.23). Ou seja, têm a função de indicar a direção 
para o qual se dirigem os enunciados.  Na quarta fase, a argumentação é instaurada 
definitivamente na língua, e os operadores passam a determinar a força argumentativa que o 
enunciado terá no momento da enunciação, mas esta inserção não limita as possibilidades de 
interpretação, pois conforme o locutor e o contexto, a conclusão pode ser alterada.  
A definição de operador argumentativo neste último processo de mudança, deixa de 
ser o elemento que modifica as conclusões, para aquele que age no trajeto que é feito do 
enunciado a sua possível conclusão. Espíndola (1988, p.79), a partir de Ascombre e Ducrot, 
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define os operadores argumentativos como elementos linguísticos que ―indicam a orientação 
argumentativa‖ dos enunciados.  
Os operadores argumentativos são classificados de acordo com o efeito de sentido de 
geram nos enunciados e a partir de seu funcionamento semântico argumentativo. Nesse 
sentido, podem assinalar escalas argumentativas, classes argumentativas, estabelecer relações 
de contraposição, de explicação, de conclusão, entre outras.  
Além de demonstrar que a argumentação está diretamente ligada à língua e presente 
nas estruturas e no léxico, Ducrot retoma a conceituação de polifonia para demonstrar as 
diferentes formas de o locutor utilizar vozes alheias na construção do discurso e propor que o 
sentido dos enunciados é, por natureza, polifônico, como demonstramos na seção seguinte. 
 
3. O fenômeno da polifonia e seus estudos 
 
 O termo polifonia deriva do mundo musical e pressupõe a sobreposição de diversas 
vozes, em determinadas composições. Bakhtin (2002) utilizou o termo polifonia para postular 
dois tipos de literatura, a partir das análises feitas com a obra de Dostoiévski, que foram: A 
dogmática/monológica ou a popular/polifônica.  
Para Bakhtin (2002), a literatura polifônica demarca o aparecimento de um herói que 
possui uma voz e se coloca de forma igual para com a voz do autor, o personagem apresenta a 
si mesmo e deixa de ser passivo com relação ao discurso do autor, por este motivo o autor 
mantém ―diálogo‖ diretamente com o personagem. Por outro lado, na literatura dogmática, o 
personagem é um construto totalmente pertencente ao autor, fechado ao seu próprio ponto de 
vista e objetivo. 
Para tratar da noção de literatura polifônica, Bakhtin desenvolveu uma teoria a 
respeito do discurso, sendo assim, ele partiu da proposição de que o discurso é dialógico e a 
linguagem só existe em relações dialógicas. Esta noção de dialogismo estabelece uma relação 
entre vida e linguagem, segundo Nascimento (2009), uma vez que o dialogismo implica a 
relação entre o eu e o tu no espaço do discurso, da língua e do próprio léxico.  
O dialogismo é fruto das interações verbais, por conseguinte o discurso é a 
materialização das relações dialógicas. O dialogismo, para Bakhtin (2002, 2010),  acontece 
tanto no enunciado como um todo, como também em partes dele, até mesmo a palavra 
isolada, contanto que não seja interpretada como impessoal, tem essa relação dialógica. 
Ducrot (1987, 1988), quando traz o termo polifonia para a linguística, questiona o 
princípio da unicidade do sujeito falante, querendo provar que o enunciado pode conter mais 
de uma voz, desta forma ele acredita que quem produz o enunciado não se expressa 
diretamente, mas coloca em cena uma certa quantidade de sujeitos linguísticos. Segundo 
Nascimento (2009), a língua dispõe de vários recursos linguísticos e fenômenos discursivos 
que permitem a construção de discursos polifônicos, entre os quais podemos citar a paráfrase, 
a negação e a pressuposição.  
O princípio da unicidade do sujeito falante, segundo o próprio Ducrot (1988), é uma 
hipótese de que no enunciado exista apenas uma voz, este sujeito tem três características: 
atividade psico-fisiológica, que é necessária para a produção do enunciado; responsabilidade 
por atos ilocutórios realizados na construção discursiva; e designação por marcas de primeira 
pessoa no enunciado, que se refere ao ―eu‖ contido no texto.   
Para Ducrot, postula-se como claro o fato de um sujeito descrito como ―eu‖ ser 
mutuamente o produtor do enunciado e responsável pelos atos ilocutórios realizados no 
enunciado. Entretanto, no discurso relatado em estilo direto, podemos encontrar enunciados 
que esse ―eu‖ remete a uma segunda pessoa e não a quem o enuncia diretamente, além do 
mais, há diversos enunciados em que aquele que se apresenta como responsável pelo dito não 
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é necessariamente quem o produziu. Por esse motivo, o autor questiona o princípio da 
unicidade do sujeito falante e distingue três funções distintas para o sujeito da enunciação: 
locutor, sujeito empírico e enunciador.  
O locutor é o responsável pelo discurso, a quem se referem as marcas de primeira 
pessoa. O autor afirma que é possível construir enunciados sem este locutor. A segunda 
função é a de sujeito empírico, este é efetivamente o autor do enunciado. A última função são 
os enunciadores, pontos de vista que o locutor dispõe no seu discurso assumindo 
posicionamentos em relação aos enunciadores.  
Diante destas distinções desses sujeitos apresentados, Ducrot (1987, 1988) identifica 
dois tipos de polifonia nos enunciados: polifonia de locutores e de enunciadores. A polifonia 
de locutores é encontrada no discurso relatado direto em que é identificado pelo menos dois 
locutores diferentes. Para Ducrot esse desdobramento do locutor oportuniza a criação de um 
eco imitativo, ou que alguém seja um porta-voz de outro para empregar no discurso ―eus‖ que 
remetam aos dois sujeitos discursivos, o próprio porta-voz e a pessoa pela qual é porta-voz, 
não apenas conhecer o discurso. Nascimento (2009) identifica o relato em estilo indireto 
como também um tipo de polifonia de locutores.  
O discurso relatado em estilo direto ocorre quando, segundo Ducrot (1987), procura-se 
reproduzir em sua materialidade as palavras produzidas pela pessoa de quem se quer fazer 
conhecer o discurso, desta forma relatar é explicar quais palavras foram utilizadas pelo autor 
no seu próprio discurso. A diferença essencial entre estes dois tipos são seus estilos, direto ou 
indireto, é que, pelo primeiro toma-se conhecimento da forma linguística, as palavras usadas 
por um segundo locutor. O segundo estilo (indireto) é centrado na análise do conteúdo, 
entretanto o estilo direto pode focar apenas no conteúdo, como afirma Ducrot (1987). 
A polifonia de enunciadores acontece quando são encontrados pontos de vista 
diferentes no mesmo enunciado, evocados pelo locutor. Os enunciadores, neste caso, são os 
pontos de vista que o locutor agrega ao discurso. Para Ducrot, o fato mais importante é que a 
presença dos enunciadores está diretamente ligada ao sentido do enunciado. Partindo de sua 
definição, Ducrot cita exemplos deste tipo de polifonia, são eles a pressuposição, a ironia, a 
negação e o humor, além de enunciados formados com operadores de contraposição. 
Na seção seguinte, apresentamos o gênero Projeto Político Pedagógico, objeto de nossa 
investigação. 
 
4. Sobre o gênero Projeto Político Pedagógico 
 
A elaboração de um projeto é essencial para quem deseja interferir em práticas já 
postas em ação, no caso da escola, são as práticas escolares, para tanto é necessário saber em 
que ponto se está e onde se quer chegar. No âmbito do Projeto Político Pedagógico, é preciso 
unir uma definição objetiva sobre os rumos e as opções da escola (aspecto político) com 
qualificação educacional para concluir os fatores determinantes no processo inicial de 
observação das propostas, pelas quais é construída a vida na escola (aspecto pedagógico).  
Gandin (2006) destaca um modo de construção do Projeto Político Pedagógico (PPP) 
que é chamado de Planejamento Participativo, considerado por ele de maior eficácia.   A 
partir de Gandin (1994) pode-se esboçar três momentos da construção de um planejamento 
participativo, distintos, mas ligados entre si: 1. Indicação de um referencial, este propõe a fase 
inicial do processo de formação do projeto, pois é dele que saem o (s) ponto (s) de partida; 2. 
Construção de um diagnóstico que julgue a prática à luz do referencial, esta fase propicia 
pressupor a distância que se está do ideal. Desta forma, é possível mapear os problemas 
enfrentados na escola, além de levantar as necessidades da instituição; 3. Programação de 
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ações concretas, nesta fase é abordado, de maneira clara e perceptível, o que vai ser realizado 
na escola para se conseguir chegar mais próximo do ideal. 
O plano de ação é o documento de operacionalização e de implementação de todas as 
ações planejadas. Deve conter, no mínimo, as metas ou objetivos específicos, justificativas, as 
ações ou estratégias de ações, os responsáveis pela implementação das ações, o período em 
que elas vão acontecer e os recursos materiais e humanos necessários para a execução dessas 
ações ou estratégias, como afirma (Milani, 2014). 
Para Oliveira (2004), o PPP da escola deve mostrar a própria instituição como um 
todo, sua cultura organizacional, potencialidades e limitações. Ainda na perspectiva de uma 
construção coletiva, podemos conjecturar, na visão do autor citado, que o PPP expressa, ou 
pelo menos deve expressar, qual o cerne, o eixo e a finalidade da produção do trabalho 
escolar. Desta forma podemos dizer que o projeto é um planejamento racional, sistematizado, 
consciente e em longo prazo pelo qual as escolas delineiam a sua identidade como 
organização educativa. 
Veiga (1996;1998) nos faz pensar no PPP como um processo permanente de reflexão e 
debate dos acontecimentos da escola, tendo em vista a construção democrática das decisões, 
para assim ultrapassar relações de competição, autoritarismo, entre outros. Para Veiga (1998), 
é possível apontar três movimentos básicos para a construção deste projeto denominado pela 
autora de: ato situacional, ato conceitual e ato operacional. 
No objetivo do Ato Situacional é considerado a movimentação interna da escola, os 
embates e contradições, desta maneira diagnosticar e delimitar o que é prioridade. O Ato 
Conceitual é aquele que discute sobre as diversas concepções construtivas para o espaço da 
escola: ensino aprendizagem, educação, homem, escola, currículo, sociedade, objetivando de 
forma analítica como as atividades deliberadas para a prática são assimiladas a realidade para 
qual o projeto foi construído, assim, mudar o cotidiano escolar. Está diretamente ligado ao ato 
de tomar decisões que possam atingir o objetivo e as metas postas coletivamente. 
Sobre a construção do Projeto Político Pedagógico, afirma: 
 
―A construção do Projeto Político-Pedagógico parte dos princípios de 
igualdade, qualidade, liberdade, gestão democrática e valorização do 
magistério. A escola é concebida como espaço social marcado pela 
manifestação de práticas contraditórias, que apontam para a luta e/ou 
acomodação de todos na organização do trabalho pedagógico.‖  VEIGA 
(1995, p.22)   
 
 Portanto, este planejamento participativo faz com que haja constituição ativa e 
reflexiva por parte do corpo docente e gestores da escola, promove contribuições relevantes 
para as propostas de práticas efetivas que poderão ajudar a concluir com sucesso os resultados 
esperados. 
 O PPP é a organização do trabalho pedagógico em si, de toda a escola, com suas 
particularidades, níveis e modalidades. E esse documento está previsto na Lei de Diretrizes e 
Bases, artigo 12 inciso I que afirma: Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas 
comuns e as do seu sistema de ensino, terão a incumbência de: I-elaborar e executar sua 
proposta pedagógica. (BRASIL, 1996). 
Por fim podemos caracterizar o Projeto Político Pedagógico como um plano de ação 
funcional para a prática da escola em suas atividades. Ele contém regras básicas de construção 
e com elas formam um todo que será subsídio para todo o corpo docente e discente aplicar na 
prática o que foi planejado para haver um maior desempenho nas disciplinas e promover 
atividades variadas que contribuam para o fortalecimento deste aprendizado, levando em 
conta toda a constituição social do aluno. No PPP estarão contidos objetivos a serem 
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alcançados, metas e o andamento de todo o ano letivo acerca das atividades escolares, sejam 
elas no ambiente da sala de aula ou não. 
Apresentado, em linhas gerais, o gênero que é nosso objeto de estudo, na seção 
seguinte delineamos os procedimentos metodológicos utilizados na investigação bem como a 
análise descritivo-interpretativista realizada no corpus. 
 
5. A modalização, os operadores e a polifonia no gênero PPP  
 
  Essa pesquisa é de natureza descritiva, pois temos como objetivo descrever o 
funcionamento das estratégias, estruturas e fenômenos semântico-argumentativos e 
enunciativos – modalização, operadores discursivos e a polifonia – a partir do gênero Projeto 
Político Pedagógico. Além disso, a pesquisa adquire caráter interpretativista, pois analisamos 
o funcionamento semântico-argumentativo das estruturas e fenômenos descritos, à luz do 
referencial teórico adotado, nos enunciados e discursos em que aparecem.  
  O corpus de análise é composto por quatro Projetos Políticos Pedagógicas coletados 
em escolas da rede pública de ensino do Vale do Mamanguape-PB. A coleta do material para 
a pesquisa foi feita a partir da colaboração das escolas situadas nesta região do Litoral Norte 
da Paraíba, em especial as cidades de Rio Tinto, Mamanguape, Sapé e Cuité de Mamanguape. 
Foram coletados no total onze PPP, dentre eles quatro foram escolhidos e catalogados para a 
realização da análise.  
 A seguir, a fim de demonstrar a análise realizada no corpus, apresentamos alguns 
trechos, por tipo de fenômeno catalogado. Após a apresentação do trecho, é apresentada a 
descrição do fenômeno, bem como sua análise interpretativista. 
 








 No trecho 32 – PPP ―A‖, o locutor modaliza o enunciado através das expressões 
destacadas no trecho, pois apresenta o seu ponto de vista em relação aos alunos que 
frequentam a escola. Segundo ao locutor, os discentes são de classe baixa, e possuem a etnia 
diversificadas, e trazem consigo experiências e conhecimentos distintos, de acordo com sua 
cultura local. Por esse motivo, o locutor apresenta o ponto de vista segundo o qual a escola 
deve considerar as especificidades desses sujeitos na elaboração da proposta curricular e na 
prática de ensino dos professores. Em razão de expressarem posicionamentos axiológicos por 









Trecho 32 – PPP ―A‖  
Página 04 – Modalizador avaliativo 
A maioria dos nossos alunos pertence à classe baixa, pois sãcamponeses, indígenas e de 
comunidades tradicionais são dotados de especificidades e saberes culturais que a escola 
necessita considerar para construir a proposta curricular e consequentemente a prática 
pedagógica dos professores.  
Trecho 54 – PPP ―B‖  
 
Página 37 – Modalizador deôntico de obrigatoriedade e Epistêmico asseverativo que 
introduz a polifonia 
Para se elaborar um PPP é necessário planejar como afirma Gandin (2007, p. 18) ―[...] o 
processo de planejamento é concebido como uma prática que sublinhe a participação, a 
democracia, a libertação. Então o planejamento é uma tarefa vital [...] para o bem-estar do 
homem e da sociedade‖.  
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 No exemplo do trecho 54 – PPP ―B‖, observamos dois modalizadores distintos: é 
necessário e afirma. O primeiro é um deôntico de obrigatoriedade e o segundo um epistêmico 
asseverativo. Além disso, observa-se uma polifonia de locutor, introduzida pelo segundo 
modalizador. É possível identificar dois locutores distintos: L1, que é responsável por todo 
enunciado, e L2, que é Gandim, cujo relato é marcado pelas aspas, que assinalam o estilo 
direto, e introduzido pelo verbo dicendi modalizador epistêmico asseverativo afirmar. Dessa 
forma, temos um relato no estilo direto, em que se percebe o engajamento de L1 com relação 
ao discurso de L2, em razão do verbo dicendi utilizado.  
 O modalizador ―é necessário‖ é utilizado por L1 para assinalar que para se elaborar 
um PPP é obrigatório o planejamento. Por esse motivo, é um modalizador deôntico de 
obrigatoriedade. Esse ponto de vista, registrado no discurso de L1, é corroborado pelo 
discurso de L2, utilizado como um argumento por autoridade. Assim, a polifonia de locutores, 
sob a forma de arrazoado por autoridade, é um argumento que L1 apresenta. 
 
5.2 Operadores argumentativos 
 
Trecho 18 – PPP ―B‖ 
Página 14 – Operador que introduz conclusão relativa a enunciados anteriores 
―O Projeto ―Hoje é dia de Leitura‖ de nossa biblioteca tem o propósito de ativá-la como uma 
sala de leitura que seja estimulante aos nossos estudantes e que este seja um espaço efetivo no 
processo de busca e edificação do conhecimento, aproximando a comunidade estudantil para 
que esta a utilize de forma significativa e assim alcancemos a melhora do processo ensino-
aprendizagem em nossa instituição de ensino.‖ 
 
 O tipo de operador presente no Trecho 18 – PPP ―B‖ revela uma argumentação do tipo 
que impulsiona os argumentos anteriormente descritos dentro do enunciado, com isso, o 
trecho como um todo acaba sendo uma afirmação e esse operador tem por função concluir e 
ou enfatizar o que já havia sido dito. 
 Nesse excerto (Trecho 18 – PPP B) é perceptível esse encaminhamento, pois o locutor 
responsável pelo documento explica a função do projeto, diz qual a intenção da ação proposta 
e de que maneira isso deve atingir diretamente o desenvolvimento do aluno, a relevância para 
o seu aprendizado dentro da comunidade. Em seguida, o operador em questão – ―assim‖ - 
entra como um caracterizador conclusivo que corrobora com a ideia de que o Projeto Hoje é 
dia de leitura colaborada com o processo de ensino-aprendizagem da leitura na escola e ainda 
apresenta a importância desse tipo de atividade dentro do ambiente escolar, complementando 
todos os argumentos anteriores.  
 Como diz Ascombre-Ducrot (1983), os valores argumentativos estão intrínsecos às 
estruturas linguísticas, em outras palavras, o valor argumentativo está presente na estrutura 
mais profunda da significação. Desta forma é possível provar o porquê de o operador ―assim‖ 
revelar a conclusão, trazendo a finalização pretendida. 
 
Trecho 38 - PPP ―C‖ 
Página 14 – Operador com função de introduzir no enunciado conteúdos pressupostos 
―Sendo situada no centro da cidade, a EEEFM Prof° Luiz Aprígio foi fundada no ano de 
1939, e apesar de ter sido reformada e atualizada, a mesma, ainda possui resquícios da antiga 
arquitetura.‖ 
 
O operador ―ainda‖, destacado no trecho 38 - PPP C, ativa dois pontos de vistas diferentes: 
um posto e um pressuposto, que vamos denominar de E1 (enunciador 1) e E2 (enunciador 2) 
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respectivamente, seguindo a proposta de Ducrot (1988), que descreve a pressuposição como 
um tipo de polifonia de enunciadores. O pressuposto é a informação explícita no enunciado, 
segundo a qual a EEEFM Prof° Luiz Aprígio possui resquícios da antiga arquitetura. A 
informação pressuposta é ativada pelo operador ―ainda‖ e consiste no ponto de vista segundo 
o qual a escola não possuirá resquícios da antiga arquitetura. A polifonia de enunciadores 
pode ser assim descrita: 
E1 – posto: ―a  EEEFM Prof° Luiz Aprígio possui resquícios da antiga arquitetura‖. 
E2 – pressuposto: ―a escola não possuirá (futuramente) resquícios da antiga arquitetura‖. 
 A partir dessa informação é possível afirmar que: o locutor assume e se identifica com 
o E1, o conteúdo posto, e apresenta E2, mas com ele não se identifica. 
 Os operadores e modalizadores acima descritos exemplificam como se dá a 
argumentatividade no gênero Projeto Político Pedagógico, e demonstram como o locutor 
responsável pelo discurso imprime orientações no conteúdo do dito, inclusive ativando vozes 





A investigação dos modalizadores, dos operadores argumentativos e da polifonia no 
gênero projeto político pedagógico fornece uma descrição semântico-argumentativa e 
enunciativa do referido gênero, mas também verifica como a argumentatividade se processa 
no discurso pedagógico, em um dos documentos mais importantes para o funcionamento das 
escolas de educação básica do Brasil.   
Abaixo são listados, no quadro 01, por ordem de maior ocorrência dentro do corpus, 
os operadores de maior frequência dentro do gênero Projeto Político Pedagógico: 
 
Quadro 01: Operadores Argumentativos – Fonte; Dados da pesquisa 
De forma pontual, é possível dizer que os tipos mais presentes no documento servem 
para dar maior efetividade ao texto, somando argumentos em razão de determinadas 
conclusões, introduzindo justificativas e motivos para que determinada ação pedagógica seja 
feita, além de adicionar ao material um importante recurso linguístico de contraposição para 
firmar determinadas propostas. Esse recurso é utilizado por meio do operador que contrapõe 
argumentos, algumas vezes utilizado para contrapor argumentos que levam à conclusão de 
que há relevância nas propostas de intervenção escolar apresentadas no documento. 
O quadro 02, a seguir, possui a sistematização das ocorrências dos modalizadores discursivos 
catalogados no gênero analisado, destacando-se a modalização avaliativa e deôntica de 
obrigatoriedade: 
 
                              
    
    
    
    
    
    
    
            
Operador que soma argumentos a favor de uma mesma 
conclusão 
10 17 14 17 58 
Operador que introduz uma justificativa ou explicação relativa 
ao enunciado anterior 
6 16 3 23 48 
Operador que contrapõe argumentos orientados para 
conclusões contrárias 
3 7 4 12 26 
Operador que introduz uma conclusão relativa a argumentos 
apresentados em enunciados anteriores 
4 4 6 3 17 
Operadores que têm por função introduzir no enunciado 
conteúdos pressupostos 
1 3 2 0 6 
Operador que indica finalidade para determinada conclusão 0 0 3 0 3 
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De obrigatoriedade 82 
De proibição 07 
De possibilidade 23 
Volitiva 07 
Avaliativo - 202 
Delimitadora - 46 
TOTAL  438 
 
Quadro 02: Modalizadores Discursivos - Fonte: Dados da pesquisa 
A ocorrência da modalização avaliativa no projeto político pedagógico ocorreu com mais 
frequência nos trechos da síntese dos objetivos das disciplinas que compõem cada módulo, na 
descrição do ambiente escolar e no processo de avaliação feita pela instituição. Umas das 
explicações possíveis dessa concentração de modalizadores avaliativos no corpus da pesquisa é 
que, por trata-se de um documento que aborda questões de natureza pedagógica das escolas, o 
locutor apresenta o conteúdo com suas avaliações positivas ou julgamentos acerca da instituição, 
deixando entrever que esta oferece uma educação adequada e um ambiente propício para o 
desenvolvimento de uma aprendizagem de qualidade. 
Já em relação à ocorrência da modalização deôntica de obrigatoriedade, devido ao 
caráter do gênero analisado por ser um documento oficial que regula atividades e ações do 
meio escolar, sendo exigido pela Lei de Diretrizes e Bases, Lei 9.394/96, já era esperado que 
esse modalizador ocorresse com bastante frequência no documento. Através desse operador, 
por exemplo, o locutor apresenta a necessidade – obrigação – da produção do documento, 
evidenciando a importância da participação da comunidade escolar na confecção do projeto 
político pedagógico, devido a sua relevância no planejamento escolar. Além desse uso, esse 
modalizar apresenta instruções e ações a serem realizadas no âmbito escolar, a fim de que a 
instituição cumpra com seu papel. Desse modo, nos trechos que mencionava esse conteúdo, o 
locutor expressava a avaliação de obrigação acerca do discurso mencionado. 
Através das investigações realizadas, foi possível analisar e descrever o 
funcionamento da argumentatividade através dos fenômenos da modalização, operadores 
discursivos e a polifonia presentes no gênero Projeto Político Pedagógico, e observar de qual 
maneira ocorre a argumentatividade dentro do gênero analisado. Desse modo, mapeamos 
diversos efeitos de sentido (certeza, obrigação, julgamento axiológico, conclusão, justificativa 
e entre outras) e as estratégias argumentativas que são utilizadas pelo locutor, as quais 
revelam os seus posicionamentos acerca do conteúdo, orientando assim, as possíveis maneiras 
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Resumo:Esta pesquisa, oriunda das atividades da disciplina Gramática, Variação e Ensino 
(PROFLETRAS) parte dos seguintes pressupostos: ainda pairam muitas dúvidas entre os docentes da 
escola básica, no tocante ao uso da (s) normas na sala de aula de língua portuguesa (LP) e sua 
articulação com as variedades linguísticas. No livro didático, o principal recurso teórico-metodológico 
para muitos (as) professores (as), essa questão traz mais dúvidas do que esclarecimentos e, assim, as 
aulas de LP acabam se direcionando a um único tipo de norma, contrariando os estudos linguísticos. 
Nessa perspectiva, este artigo objetiva analisar o tratamento dado pelo livro didático Português: 
linguagens 6 (CEREJA; MAGALHÃES, 2015) ao estudo da norma e variação linguística, no 6º ano. O 
referencial teórico utilizado tomou por base os estudos de Bagno (2007, 2003), Rey, (2001), Possenti 
(1998), Lucchesi (2015), Dionísio e Bezerra (2005), Coelho (2007), entre outros autores que discutem 
norma, variação, livro didático, no campo teórico da linguística. Tratou-se de uma pesquisa 
qualitativa, documental (levando em consideração o LD, como documento) e interpretativista. O 
corpus da pesquisa se resumiu a um capítulo do livro didático já citado e os procedimentos foram: 
identificação das propostas de tratamento e de atividades, análise e a apresentação de uma proposta de 
complementação das atividades presentes no LD. Os resultados evidenciaram a superficialidade do 
tratamento do tema, da valorização da norma padrão e/ou culta e, propostas de atividades que pouco 
contribuíram para elevar a discussão sobre a relação norma e variação, de acordo com os atuais 
estudos linguísticos. 




O Livro Didático (LD) é instrumento cultural e social que retrata a ideologia da 
sociedade, e diante disso os conteúdos nele apresentados são recortes do que se espera que o 
aluno aprenda e do que é aceitável ou privilegiado no meio social. Nesse sentido, sabemos 
que as ideologias sociais, culturais, políticas presentes no livro didático geralmente são 
determinadas pelas classes dominantes. Sendo assim, é provável que alguns LDs privilegiem 
uma variedade linguística em detrimento de outra. 
Hoje o Brasil fomenta o principal processo de democratização e acesso à educação 
básica de ensino para todos os indivíduos, segundo Dinah Callou e Yonne Leite, ao se 
referirem as variações da linguagem dizem abranger, entre as outras áreas do conhecimento a 
pronúncia e a nomenclatura das coisas. 
 
É na linguagem que se reflete a identificação e a diferenciação de cada 
comunidade e também a inserção do indivíduo em diferentes   
agrupamentos, extratos   sociais, faixas   etárias, gêneros, graus de 
escolaridade. (Callou, Dinah; Leite, Yonne,2005, p.12). 
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 A abordagem terá como referência a língua portuguesa e suas variações na pronúncia, 
dentro do vocabulário e sintaxe, considerada fenômeno natural que acontece com a língua e se 
apresenta notoriamente na linguagem oral, sendo compreendida através das variações 
históricas e regionais. O desenvolvimento, análise, interpretação e resultados serão divididos 
em capítulos, primeiro capítulo será o livro didático e sua essência, onde será referenciada a 
obra e qual o tipo de gramática apresenta os exercícios e gêneros mais explorados e suas 
articulações. 
 Em seguida, será apresentada análise da Variação Linguística diante do livro didático, 
com sugestões sobre complementação para que a obra fique adequada as novas metodologias 
que estarão colaborando para que a educação alavanque e melhore os seus resultados diante 
das avaliações externas do Governo Federal e para finalizar o Referencial Teórico, 
considerado parte importante do trabalho, pois ele é que da base para que alcancemos os 
resultados esperados. 
 Durante o desenvolvimento do trabalho será mostrado preconceito presente no meio 
social e com a língua não poderia ser diferente, com a variedade existente, hoje ainda se 
fundamentam uma ideia errônea onde a língua correta é formal e que as outras formas que se 
falam são um desvio considerado por muito errado, segundo Marli Quadros Leite: 
 
Contudo, a intolerância linguística existe e é tão agressiva quanto outra 
qualquer, pois atinge o cerne das individualidades. A linguagem é o que o 
homem tem de mais íntimo e o que representa a sua subjetividade. Não é 
exagero, portanto, dizer que uma crítica à linguagem do outro é uma arma 
que fere tanto quanto todas as armas. (LEITE, Marli Quadros, 2008, p.13). 
 
No tocante ao Ensino de Língua Portuguesa-LP, iniciamos um estudo com o objetivo 
de fazer uma análise de como o LD Português-linguagens, do 6º ano, de William Roberto 
Cereja e Thereza Cochar Magalhães, da Editora Saraiva, traz em sua abordagem o ensino da 
norma em relação também as variações linguísticas, observando o que os estudos linguísticos 
direcionam e trazer algumas sugestões a respeito do Ensino de LP. Este trabalho tem por 
objetivo fazer uma abordagem analisando a forma de se trabalhar variação linguística no 
ensino fundamental relacionada ao livro didático, pois ele é um dos principais recursos 
metodológicos dentro da disciplina dentro da área de linguagens em especial Língua 
Portuguesa, ele está presente em qualquer escola. 
 Essa análise faz-se necessário para certificar como a variação está sendo interpretada 
e portanto se os livros estão voltados somente para o lado da gramática normativa, pois para o 
ensino da  língua materna é necessário trabalhar  com as variação da linguagem, pois ainda 
muitos  livros não trabalham este conteúdo importante, que deve ser depreendido para além 
do senso comum.  
Lucchesi conceitua a norma sociolinguística: 
 
A norma sociolinguística circunscreve um grupo social dentro de uma 
comunidade de fala, em primeiro lugar, em função da maior semelhança no 
comportamento linguístico dos seus membros, já que a frequência média 
deuso das variantes linguísticas é diferente consoante o grupo social 
considerado. Em segundo plano, a norma sociolinguística se constitui apartir 
da avaliação particular que esse grupo faz da variação linguística, que é 
distinta dos demais grupos sociais. E, por fim, a norma sociolingüística 
define um grupo social dentro de uma comunidade de fala em função da 
convergência na direção dos processos de mudança que se observam nesse 
grupo. Portanto, o conceito de norma sociolinguística, como contraparte 
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lingüística dos grupos sociais que formam a comunidade de fala, assenta-se 
nesses três parâmetros: 
(i) a frequência relativa de uso das variantes linguísticas entre os membros 
de cada grupo social; 
(ii) a avaliação subjetiva das variantes linguísticas comum aos membros 
decada grupo; 
(iii) as tendências de mudança em curso em cada grupo social 
(LUCCHESI,2015, p. 75). 
 
Descrição semelhante se encontra nas reflexões do linguista francês A. Rey (2001, p. 116):  
 
Antes de toda tentativa de definir a ―norma‖, a consideração lexicológica 
mínima descobre por trás do termo dois conceitos, um atinente à observação, 
o outro à elaboração de um sistema de valores; um correspondente a uma 
situação objetiva e estatística, o outro a um feixe de intenções subjetivas. A 
mesma palavra, utilizada sem precaução, corresponde ao mesmo tempo à 
ideia de média, de frequência, de tendência geralmente e habitualmente 
realizada, e à de conformidade a uma regra, de juízo de valor, de finalidade 
designada.  
 
As pessoas sempre usaram a língua escrita literária mais consagrada para julgar a 
língua falada, assim qualquer regra linguística que não esteja presente na grande literatura é 
imediatamente tachada de ―erro‖. Desta forma se faz necessário que se implante outras 
metodologias inovadoras que poderão proporcionar aos alunos conhecer formas diferenciadas 
de variações, compreendendo que a forma culta, também faz parte desta variante, desta forma 
serão possíveis mostrar aos futuros docentes da área de linguagens que se o conteúdo não for 
trabalhado de forma coerente as portas para qualquer preconceito linguístico estarão abertas. 
Esse preconceito linguístico, segundo Bagno (2003):  
 
[...] se baseia na crença de que só existe [...] uma única língua portuguesa 
digna desse nome e seria a língua ensinada nas escolas, explicada nas 
gramáticas e catalogada nos dicionários. Qualquer manifestação linguística 
que escape desse triângulo escola-gramática-dicionário é considerada, sob a 
ótica do preconceito linguístico, ‗errada, feia, estropiada, rudimentar, 
deficiente‘, e não é raro a gente ouvir que ‗isso não é português‘. (BAGNO, 
2003, p. 40). 
 
Essas discussões são necessárias que seja desmistificada a noção errada de língua nas 
salas de aula de ensino do nosso país. Embora, reconheçamos que é na sala de aula que o 
aluno deve ter acesso a novos vocábulos, a um novo modo de falar e onde desenvolverão a 
escrita e também a fala (oralidade) e que a norma padrão deve ser ensinada, sem sombra de 
dúvidas, não nos impede de trazer uma reflexão sobre a língua, de resgatar a identidade do 
aluno, já que as variantes que ele traz são traços de sua identidade, da sua comunidade e do 
meio em que vive e isso precisa ser valorizado  explorado em sala de aula e também nos 
livros didáticos. 
 
1 O lívro didático como recurso de trabalho do professor e direito do aluno 
 
O livro didático (LD) constitui uma importante ferramenta no processo de ensino-
aprendizagem e é considerado um importante instrumento educacional, uma das ferramentas 
mais utilizadas no processo ensino aprendizagem. Ele serve para complementar o trabalho do 
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professor em uma sala de aula, contribui para o estudo individualizado do aluno. Segundo 
Nadja Cezar Ianzer: 
O livro didático faz parte da vida de todos nós. Quando pensamos em 
aprendizado sempre vem à memória uma página ou a figura de um livro. Ele 
constrói o cidadão. Que a gente ensine as   novas gerações a respeitar o livro 
didático como instrumento de crescimento. (IANZER, Nadja Cesar, 2017) 
 
Com o intuito de auxiliar o(a)s professores(as) na escolha do LD, o Ministério da 
Educação criou o Plano Nacional do Livro Didático- PNLD, através da Resolução/ CD/ 
FNDE nº 603, de 21 de fevereiro de 2001, com várias comissões que analisam, avaliam a 
qualidade deles. O PNLD disponibiliza um catálogo com orientações sobre a escolha do LD, 
trazendo orientações das editoras inscritas no programa, bem como disponibilizam materiais 
para análise e escolha dos mesmos, que deve ser feita pelos professores que devem considerar 
a realidade dos alunos e os objetivos de aprendizagens, fazendo uma análise se os materiais 
contemplam as necessidades educacionais e instrucionais dos educandos de cada ano. 
O LD além de ser um recurso muito útil para o professor, assume um papel ainda mais 
importante para o educando, pois além de ser um direito do aluno o acesso aos livros 
didáticos, este pode ser o único recurso que ele pode ter à sua disposição, principalmente se 
for de uma classe social menos favorecida. Por isso defendemos o uso do LD e ressaltamos 
que o professor não deve ficar preso ao LD, mas fazer uso dele de forma adequada e 
complementar ao seu trabalho, disponibilizando ou trazendo outras fontes de pesquisa e 
estudo para a sala de aula sempre que possível. 
Se o LD se configura como um recurso de grande importância tanto para o aluno 
quanto para o professor, é imprescindível que o aluno sinta que de alguma forma o material 
didático que ele utiliza tenha uma real importância no seu aprendizado, que contemple sua 
realidade e que seja útil ao seu desenvolvimento, o que fica em consonância com as ideias de 
Possenti (1996  apud Dionísio e Bezerra, 2005, p.88) ― [...] é no momento em que o aluno 
começa a reconhecer sua variedade linguística como uma variedade entre outras que ele ganha 
consciência de sua identidade linguística e se dispõe a observação das variedades que não 
domina.‖ 
É comum, nós professores, nos depararmos com LDs que estão muito distantes da 
nossa realidade, e na escolha deles, buscamos o que mais se aproxima e o que mais nos 
representa, seja através dos elementos culturais, textos, imagens, conteúdos, abordagens, 
exercícios, etc. O mesmo acontece com a linguagem. É importante que o LD de Língua 
Portuguesa não traga uma visão depreciativa das variantes linguísticas existentes em nosso 
país, que traga uma reflexão sobre as variantes, como ocorrem e por quais motivos elas 
ocorrem, provocando uma reflexão sobre as situações reais de uso da língua, de acordo com o 
que preconiza os estudos sociolinguísticos. 
 
2 Variação linguística no brasil 
 
Num país da dimensão territorial que é o Brasil, com uma diversidade cultural e 
diferenças sociais marcantes, é notável que a língua também apresente marcas dessa 
variedade. O nosso país tem como língua oficial a Língua Portuguesa, mas o Português 
brasileiro apresenta características próprias que a diferencia do Português falado em Portugal, 
por exemplo. De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais.  
 
[...] Embora no Brasil haja relativa unidade linguística e apenas uma língua 
nacional, notam-se diferenças de pronúncia, de emprego de palavras, de 
morfologia e de construções sintáticas, as quais não somente identificam os 
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falantes de comunidades linguísticas em diferentes regiões, como ainda se 
multiplicam em uma mesma comunidade de fala. Não existem, portanto, 
variedades fixas: em um mesmo espaço social convivem mescladas 
diferentes variedades linguísticas, geralmente associadas a diferentes valores 
sociais. (BRASIL, 1998a, p.29) 
 
A língua não é um sistema fechado e imutável, ela está em movimento e muda ao 
longo do tempo. Algumas palavras caem em desuso, surgem novas expressões, gírias, traços 
da fala, e outras características que chamamos de variação linguística. 
Variação linguística é o conjunto das variantes que uma língua apresenta. Todas as 
variantes de uma língua têm sua importância e devem ser respeitadas pois são importantes em 
seu contexto de uso, sejam elas de prestígio ou não. A variação de uma língua pode ocorrer 
por diversos fatores como diferenças de lugar, ou regionais, escolaridade, sexo, diferenças 
etárias, classe social, diferenças históricas etc. 
As variações podem ser diafásicas, diatópicas ou diastráticas. As variações diafásicas 
são estabelecidas em função do contexto comunicativo, ou seja, a ocasião da comunicação 
que determina o grau de formalidade e uso da linguagem mais formal ou informal, por 
exemplo: numa conversa entre amigos utilizamos uma linguagem informal, menos 
monitorada, já durante uma aula utilizamos uma linguagem mais formal, mais polida. 
Variações diatópicas ocorrem devido as diferenças regionais, por exemplo: a palavra 
―abóbora‖ e ―jerimum‖, ―aipim‖, ―mandioca‖ ou ―macaxeira‖, são expressões utilizadas em 
diferentes regiões para designar a mesma coisa. Variações diastráticas são variações que 
ocorrem devido a convivência entre determinados grupos, usando uma linguagem comum, por 
exemplo: policiais, advogados, médicos, surfistas, gírias de um grupo, entre outras. Neste 
aspecto Bortoni-Ricardo (2005, p.15) nos diz  que:  
 
A escola não pode ignorar as diferenças sociolinguísticas. Os professores e, 
por meio deles, os alunos têm que estar bem conscientes de dizer duas ou 
mais maneiras de dizer a mesma coisa. E mais, que essas formas alternativas 
servem a propósitos comunicativos distintos e são recebidos de maneira 
diferenciada pela sociedade. 
 
Nesse sentido é importante que o professor, em sua prática docente, apresente as 
inúmeras formas de dizer determinados vocábulos e seus usos nas diferentes situações 
contextuais da língua, deixando os aprendentes cientes das variedades presentes nas diversas 
esferas sociais de comunicação, e sabendo utilizá-la de forma adequada a cada ocasião. 
 
3 Análise dos aspectos da variação linguística diante do livro didático 
 
A variação linguística é um assunto novo dentro do contexto educacional no Brasil, 
conforme cita Coelho (2007, p.1), a variação linguística não existia como objeto de ensino 
para a maioria dos professores de português.  Embora esta realidade ainda exista dentro de 
algumas salas de aula, mas hoje já se observa um número significativo de estudiosos voltados 
para a pesquisa sociolinguística. 
 
Há alguns anos, no Brasil, a variação não existia como objeto de ensino para 
a maioria dos professores de Português, e o principal papel da escola era 
enquadra os alunos na norma-padrão da língua portuguesa, um modelo 
idealizado de ―língua certa‖. Assim, os professores limitavam (e ainda hoje 
limitam) as aulas de língua portuguesa ao ensino da gramática normativa, 
nas quais sua função é corrigir o ―português errado‖, além de ensinar 
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nomenclatura gramatical e análise gramatical, descontextualizadas, sem 
utilidade prática evidente. (Coelho, 2007, p.1). 
 
Um dos critérios para a escolha e classificação do livro didático está a análise dos 
LDs, entre os critérios encontra-se língua e linguagem, o que seguindo o Guia do livro 
didático, 2008, p.15-16, é necessário que se valorize e efetive a questão de se trabalhar a 
variação e heterogeneidade. 
A língua não é estática, ela está em constante mudança, apresenta dinamismo, ela é 
heterogênea, pois todo sistema linguístico sofre mudanças durante o decorrer dos anos, com a 
língua portuguesa não seria diferente, de acordo com Fiorin: 
 
Não é fácil prever o peso que a escolaridade tem no uso de uma forma como 
‗a gente‘ utilizada em lugar de ‗nós‘, uma vez que nenhuma das formas é 
estigmatizada no uso diário. Desse modo, qual será a relação entre nível 
escolar e escolha de uma das variantes? Por outro lado, podemos imaginar 
que, nos textos escritos, a frequência de uso de ‗nós‘ seja maior do que na 
fala. Daí podemos perguntar qual a relação entre frequência de   leitura, por   
parte   dos falantes de uma comunidade, e frequência de uso dos pronomes 
‗nós‘ e‗a gente‘? (2004, p. 137). 
O livro didático apresenta na sua essência a escrita em conformidade com a norma 
formal, trazendo reflexões sobre o léxico, sempre procurando levar os alunos simplesmente a 
procurar sinônimo de outras palavras através do dicionário, quando se refere às reflexões de 
acordo com as variedades linguísticas, não trabalham como ponto essencial ao 
desenvolvimento do aluno, não estabelece relação entre situação social do falante e o modo de 
se usar a língua, Cagliari afirma:  
 
A escola comumente leva o aluno a pensar   que a   linguagem correta é a 
linguagem escrita, que a linguagem escrita é   por natureza lógica, clara, 
explícita, ao   passo   que   a   linguagem falada é por natureza mais confusa, 
incompleta, sem lógica etc., nada   mais falso. A   fala   tem   aspectos 
contextuais e pragmáticos que a escrita não revela, e a escrita tem aspectos 
que a linguagem oral não usa. (CAGLIARI, LUIZ Carlos, 2007, p. 37)  
 
 Todos os livros dessa coleção analisada trazem gêneros textuais, tais como: 
reportagens, notícias, anúncios, sempre com alguma informação relevantes para se 
desenvolver as habilidades do aluno, pois tentam trazer parte da realidade e comunicação. 
 
Fonte: Cereja e Magalhães (2015, p.24) 
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Observa-se também no livro conteúdos trabalhados em conjunto com gêneros textuais, 
como o uso da linguagem verbal e não verbal através de anúncios publicitários (como o 
exemplo acima), desta forma o resultado será a contextualização da gramática tradicional de 
forma simples e clara. Diante disso, ressaltamos a importância dos livros didáticos trazerem 
atividades que estimulem discussões, o pensamento crítico e reflexões em relação aos 
próprios conteúdos. 
(...) o livro didático precisa também estimular no aluno a busca pela 
discussão a respeito da cidadania. Ao se ver como cidadão, o aluno 
reconheceria também o outro como cidadão, consciente de que esse outro 
apresenta diferentes concepções de sociedade, vida etc. É o reconhecimento 
da heterogeneidade (...), O respeito às diferenças, mais um dos objetivos dos 
documentos oficiais que guiam a elaboração de livros didáticos. Desse 
modo, a diversidade deve fazer parte também dos conteúdos de um livro 
didático. (LIMA, 2014, p.216) 
 
 O livro didático traz reflexões sobre determinados temas específicos, mas a respeito da 
variação linguística quase não são trabalhadas, em determinado momento quando ela é 
retomada é feita de maneira pouco produtiva, solicitando ao aluno que diferencie a norma 
culta da norma coloquial, o que será analisada no próximo tópico do trabalho, como William 
Cereja e Thereza Cochar trabalham a língua e a sua variação como prática social e subjacente 
na abordagem do livro didático. 
 
4 Variação linguística no ld português: linguagens - 6º ano 
 
A obra está estruturada em quatro unidades, sendo que cada uma delas se encontra 
subdividida em três capítulos, que contemplam os seguintes campos de atuação: Leitura, 
Estudo do texto, Produção de texto e A língua em foco.Sobre as variações linguísticas os 
Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa dizem que:  
 
A variação é constitutiva das línguas humanas, ocorrendo em todos os 
níveis. Ela sempre existiu e sempre existirá, independente de qualquer ação 
normativa. Assim, quando se fala em ―Língua Portuguesa‖ está se falando de 
uma unidade que se constitui de muitas variedades [...] A imagem de uma 
língua única, mais próxima da modalidade escrita da língua, subjacente às 
prescrições normativas da gramática escolar, dos manuais e mesmo dos 
programas de difusão da mídia sobre ―o que se deve e o que não se deve 
falar e escrever‖, não se sustenta na análise empírica dos usos da 
língua.(PCN, 1998, p. 29) 
  
Após a leitura da coleção, através de um olhar crítico a unidade destinada à variação 
linguística através de conceitos e palavras chaves verificando a metodologia de acesso dos 
estudantes as atividades propostas, será analisada as atividades destinadas à variedade 
linguística, será destacado aspectos importantes e apontamentos para que a proposta seja 
compreendida. 
Nota-se através da leitura que os autores William Cereja e Thereza Cochar vêm 
trabalhando em parceria com a PNLD e a cada edição aperfeiçoando o livro, porém é possível 
notar que a coleção traz poucos exemplos de variação lingüística, mas em geral a coleção 
agrada muitos professores. 
O guia referente aos livros didático do Plano Nacional do Livro Didático, traz 
importante informações para a utilização dos recursos pedagógicos em sala de aula, mostra 
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também a importância de se analisar e escolher um bom livro didático dentro dos padrões e 
saber adequar o seu uso dentro de uma sala de aula, de acordo com o guia: 
 
É preciso observar, no entanto, que as possíveis funções que um livro 
didático pode exercer não se tornam realidade, caso não  se leve em conta   o   
contexto   em que ele é   utilizado. Noutras palavras, as funções acima 
referidas são histórica e socialmente situadas e, assim, sujeitas  a    
limitações    e contradições. Por isso, tanto na escolha quanto no uso do 
livro, o professor  tem o papel indispensável de observar a adequação desse 
instrumento    didático à sua prática pedagógica e ao seu aluno. (BRASIL, 
2007, p.12) 
 
No geral o livro possui muitas ilustrações utilizando a linguagem verbal e não verbal 
sobre a variação linguística. E esse gênero é muito utilizado em qualquer livro didático, pois 
os alunos possuem mais facilidade em assimilar humor com conteúdo, crítica e ironia, através 
de uma linguagem simples e parcial. 
Os autores também utilizam pequenos espaços que são chamados de boxe onde eles 
fazem conceituações necessárias aos dialetos, sempre de forma coerente como se pode 
observar quando William Cereja e Thereza Cochar Magalhães (2015, p.44), conceituam que 
Dialeto é uma variante regional da língua. A variação pode-se dar no vocabulário, na 
pronúncia e até no significado de palavras. Como exemplo os autores utilizam tirinhas 
normalmente do Chico Bento, onde é possível notar a variedade linguística nas falas de Chico 
Bento e Rosinha, e outras vezes tiras vindas do jornal folha de São Paulo, como foi possível 
observar no volume 1, do 6º ano. 
Fonte: Cereja e Magalhães (2015, p.47; p.39) 
 
Por se tratar de textos curtos acabam favorecendo o trabalho do professor adequando 
as aulas, além disso, por serem linguagens simples dos personagens as falas e a imagem 
acabam dando uma sequência didática mais lógica e simples para explicação da variação 
linguística. 
O que se observa mesmo é que a variação linguística é tratada como sinônimo de 
variedades regionais ou até mesmo rural, sempre com exemplificação em tirinhas de humor, 
desta forma o professor terá que se preocupar em olhar mais atentamente para o conceito para 
que o aluno não tenha uma visão equivocada de que a variação linguística é utilizada somente 
por pessoas com acesso restrito a educação formal. 
Desta forma a obra em estudo, em determinados momentos, leva indiretamente ao 
estigma de que a variação linguística faz parte da classe menos privilegiada. O outro ponto 
relevante é que os autores estão lentamente incluindo um conteúdo diferenciado a cada nova 
edição, como por exemplo explorando a música com um conceito voltado para conscientizar 
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os alunos a refletirem  sobre a língua e serem capaz de trabalhar com ela em sua plenitude, 
apropriando-se de todos os recursos que ela possa oferecer. 
Em consonância com Bagno (2007, p.120) um dos principais problemas que 
encontramos nos livros didáticos é uma tendência de tratar a variação linguística como 
sinônimo de variedades regionais, rurais ou pessoas não escolarizadas. Essa tendência passa a 
falsa suposição de que os falantes urbanos escolarizados usam a língua de um modo mais 
―correto‖, mas próximo do padrão, e que no uso que eles fazem não existe variação. 
A obra possui muitas atividades fragmentadas e que podem ser observadas em várias 
questões, inclusive em tirinhas, onde os escritores pedem que os alunos identifiquem palavras 
que não correspondem à variedade formal e depois de identificada pede para transformá-las 
em variedade prestigiadas, desta forma voltam novamente ao desrespeito por outros tipos de 
gêneros textuais, e novamente levam os alunos a língua formal sendo considerada prestigiada 
novamente. Observe a figura. 
 
Fonte: Cereja e Magalhães (2015, p.41) 
 
Pode ser observado também que os escritores tiveram cuidado e preocupação em 
mostrar que a fala está sempre se adequando conforme o ambiente e as pessoas ao redor, pois 
em determinadas situações a interação comunicativa se faz de forma diferenciada. 
Desta forma é possível notar que a variação linguística em determinados pontos do 
livro caminha para um resultado favorável ao ensino das variedades linguísticas e que, em 
outros momentos, volta a tradicional forma normativa de se ensinar a Língua Portuguesa, 
colocando a norma padrão como forma privilegiada de se falar, destarte as variedades 
linguísticas no livro didático Português: Linguagens da peso diferencial a forma padrão e que 
as formas coloquiais devem ser transformadas conforme a necessidade do falante. 
No tocante aos tópicos referentes aos tipos de variações lingüísticas, o livro didático 
traz o conteúdo de forma clara e objetiva, mas faltam exemplos para representá-las, já que há 
poucos exemplos na coleção e os dois mais evidentes são os que evidenciam as variantes 
relacionadas à escolaridade e adequação do uso da língua. Sabemos que em nosso país há 
muitas variantes, palavras trazidas de outras culturas como a indígena, léxico do candomblé, 




Este trabalho teve início com o desenvolvimento de uma revisão bibliográfica de 
determinados conceitos e da Coleção do Livro didático Português: Linguagens, onde o 
principal objetivo foi apresentar o livro didático e a forma como a variação linguística é 
trabalhada. Nesta análise foi observado que as variedades referentes à língua ainda são 
utilizadas pelos professores para corrigir determinada forma de se falar, assumindo que a 
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forma padrão e a forma privilegiada de dizer algo e conceitua as demais como sendo 
desprestigiadas.  
Desta forma os preconceitos linguísticos irão continuar a existir diante da sociedade, já 
que o aluno aprende a reproduzir o que aprendeu. Nesse sentido, a norma padrão deve ser 
ensinada sim, para que o aluno tenha a oportunidade de apropriar-se da língua e seus usos de 
forma abrangente e transformadora, mas que também aprenda a valorizar e compreender as 
variações e  respeitá-las, entendendo que a língua constitui o patrimônio imaterial de um povo 
e também sua identidade. 
 Observou-se ainda que a temática variação linguística é apresentada pelo prisma da 
comparação produzindo a imagem destorcida da realidade, é necessário que o professor ou 
seja, o mediador, considere que ainda existe por trás do livro didático um assunto ainda com 
bases sólidas que indiretamente diz que a língua formal é a perfeita e as outras manifestações 
precisam ser corrigidas. É necessário entender que não existe a língua perfeita, o que existe 
são condições sociais diferenciadas em cada situação social, portanto é importante lembrar 
que a língua está sempre em formação e se adapta a qualquer contexto social. 
Propomos o uso de textos diversos que exemplifiquem a variedade linguística no 
Brasil, nas diferentes situações de uso, das mais formais às mais espontâneas, bem com as 
diferenças regionais, dialetos, gírias etc. No livro analisado há exemplos de variações 
relacionadas à escolaridade, enfatiza as variedades de prestígio, adequações e os tipos de 
variação linguística. Sugerimos aos professores que busquem outros textos, gravações de fala 
ou vídeos que mostrem as variedades linguísticas e que estejam atentos para não fazerem 
comparações valorativas, que reforcem ideias ou preconceitos de uma variante é melhor, mais 
bonita ou mais correta que outra. Vale ressaltar que na língua não há erro ou acerto, há 
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Resumo: Os debates sobre os livros didáticos de Língua Portuguesa, realizados nas aulas do 
ProfLetras, demonstraram que, de modo geral, aquelas obras seguem a tendência contemporânea de se 
adaptarem às recentes inovações tecnológicas, às diretrizes preconizadas nos documentos oficiais – 
como os PCN´s e a BNCC – e aos estudos linguísticos – que trazem novas perspectivas para o ensino 
de língua e linguagem. No entanto, apesar dos evidentes avanços, na área de leitura e produção de 
texto, o LD ainda encontra dificuldade no trato com o conteúdo gramatical, que muitas vezes não 
aparece articulado com os eixos de leitura, literatura e produção de texto que configuram a estrutura 
deste material didático muito utilizado nas aulas de Língua Portuguesa. Assim, tendo em vista a 
necessidade de se realizar uma leitura crítica do livro didático, para desse modo, observar o tratamento 
dado ao ensino da Língua Portuguesa: concepções de linguagem, de norma e de gramática, este artigo 
objetiva analisar o ensino da colocação pronominal no livro didático Português - Conexão e Uso, obra 
utilizada na escola pública, inclusive por nós, professores em formação continuada no Curso de  
Mestrado Profissional – ProfLetras/UEPB . Como embasamento teórico trouxemos os estudos de 
Faraco (2008), Moura Neves (2003), Bagno (2011), Antunes (2014), Mattos e Silva (2004), Vieira 
(2017), Mendonça (2006), Schwindt (2014), Ilari (2000), Lyons (1982). Do ponto de vista 
metodológico optou-se por uma pesquisa qualitativa, com aspectos quantitativos, de cunho descritivo e 
interpretativista, cujos procedimentos de pesquisa foram: seleção de um ano/série do LD e análise dos 
capítulos referentes à abordagem gramatical proposta. Obtiveram-se os seguintes resultados: de início 
nota-se uma tendência em se reconhecer a multiplicidade de variantes linguísticas; no entanto, ao 
longo da exposição dos componentes gramaticais no LD, observa-se que apesar de se trazer discussão 
acerca da norma culta da Língua Portuguesa no Brasil, ainda assim há uma supervalorização da norma 
padrão em detrimento das demais, o que por vezes infla o material com informações um tanto 
diacrônicas ao alunado e abre mão de se focar numa proposta em que o teor pragmático conduzisse a 
perspectiva pedagógica. 




A coletânea didática Português: conexão e uso, direcionada aos anos finais do ensino 
fundamental, lançada pela Editora Saraiva atendendo pré-requisitos do Plano Nacional do 
Livro Didático, foi elaborada a partir de informações empíricas da docência e de base teórica 
das autoras Dileta Delmanto e Laiz B. de Carvalho, as quais possuem formação em Língua 
Portuguesa e Literatura. Nos livros desta coletânea, o aspecto interacional da linguagem é 
considerado nas abordagens de teor didático de forma até plausível, ficando no rol das 
coleções didáticas com maior relevância na investida pedagógica de acordo com nossas 
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análises, que consideraram pontos como a articulação entre explanação linguística e 
exploração de gêneros textuais diversificados, inclusive os de cunho literário. 
Analisamos como as propostas da coletânea podem contribuir para a formação 
linguística dos estudantes, em específico no ensino de gramática. Dessa forma, nos 
debruçamos sobre a seguinte hipótese: a gramática, como está conduzida na obra, 
especificamente o conteúdo ―colocação pronominal‖, no livro direcionado ao nono ano, liga-
se diretamente à leitura e à produção de texto? Uma vez que o objetivo maior do ensino de 
Língua Portuguesa é focar-se no texto, e tal fato implica que o trabalho do educador deve 
considerar uma diversidade de gêneros e tipos de textos em diferentes modalidades, registros 
e variedades que estejam embasadas em situações sócios-interacionistas. Assim, nosso 
trabalho visa contribuir com a formação e o dia a dia do(a) professor(a) de Língua Portuguesa. 
Segundo Vieira (2017), o texto deve ser o ponto de partida e de chegada das aulas de Língua 
Portuguesa, e não podemos negar que os elementos de natureza formal são fundamentais para 
a construção de sentido em nível micro ou macroestrutural. Com isso, o sentido dos textos 
precisa estar apoiado também na análise de elementos gramaticais, por exemplo: na posição 
dos pronomes frente aos verbos. Colocação pronominal é um conteúdo de extrema 
importância para as aulas de Língua Portuguesa, por isso é que nos empenhamos em observar 
como a explanação da análise linguística, quanto à colocação dos pronomes oblíquos, no livro 
em análise, contribui para o ensino-aprendizagem. 
 
1. Fundamentação teórica 
 
1.1 Gramática, variação e ensino 
 
Nossa análise pautou-se num combinado teórico de estudos linguísticos voltados ao 
ensino de língua no contexto nacional. Basicamente, no que lemos, defende-se que a escola 
deve considerar a sintaxe do português brasileiro, e, portanto, desprender-se da excessiva 
visão gramatical normativista que ainda impera nas aulas de Língua Portuguesa no Brasil. 
Neste aspecto, Mattos e Silva (2004, p. 129) mostram que ―a escola brasileira não tem como 
dar conta da transmissão do padrão linguístico preconizado pela tradição gramatical 
normativa‖, tendo em vista a amplitude da diversidade linguística em nosso país. Dessa 
forma, não faz sentido manter um esforço tamanho em busca de um ideal linguístico que 
pouco tem relação com o vernáculo do falante brasileiro. Sendo que à escolarização, como 
aponta Bagno (2011, p. 29), ao afirmar que ―o ensino da leitura e da escrita, e o acesso aos 
discursos sociais que se valem delas, é a tarefa primordial da educação em língua materna na 
escola‖. A coleção didática que analisamos até já adentra neste viés dialógico, pois propõe 
atividades com gêneros textuais diversificados, incluindo aqueles que são familiares ao 
universo dos estudantes. 
Neste aspecto, Vieira (2017) compendia que até os próprios Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCN) se inclinam à reflexão sobre os acontecimentos da linguagem como forma 
de enfrentar a estigmatização de usos de variantes linguísticas que representam a diversidade 
dialetal brasileira. E esta autora vai mais adiante quando propõe que o ensino de gramática 
seja articulado entre três eixos: sendo o primeiro regado numa abordagem reflexiva sobre 
operações com a língua enquanto sistema, o segundo voltado aos recursos textuais 
expressivos empregados na elaboração de sentidos e o terceiro direcionado a perceber-se a 
rede interligada de mecanismos das manifestações de normas e variedades. Assim, aplicando-
se este encadeamento nas aulas de gramática, inclina-se ao objetivo central delas: colaborar 
com a ampliação do repertório linguístico do alunado.  
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Antunes (2007) destaca que o termo gramática remete a mais de uma concepção, indo 
desde às regras de funcionamento de uma dada língua ou de uma certa norma – como a culta 
– aos diferentes aspectos de estudos linguísticos, ou mesmo de uma famigerada disciplina 
escolar ou ainda de algum livro que trate desta discussão. Ela alerta ainda que ―existe a ideia 
simplista e ingênua de que apenas a norma culta segue uma gramática‖ (ANTUNES, 2007, p. 
27) e que isto se dá por motivações sociais e não precisamente linguísticas, já que a escolha 
de um posicionamento gramatical é uma questão ideológica que na maioria das vezes ignora a 
gramática internalizada do falante. Para Schwindt (2014), gramática remete às regras de cada 
aparelho linguístico e que as imbricações cotidianas de uso da língua, e não exclusivamente 
escolares, formam nossa competência e performance linguísticas. O que faz com que nos 
tornemos sujeitos proativos em lidar com aspectos gramaticais morfológicos, sintáticos e 
fonológicos, já que deles podemos reconhecer léxicos e sonoridades da língua e a organização 
de sentenças de seus enunciados, por exemplo. 
Ainda a este respeito, Mendonça (2006) destaca o fato de que todo falante nativo de 
uma língua tem internalizada a gramática dela a partir dos usos reais que faz em seu cotidiano. 
E na coleção didática aqui analisada, a abordagem até abre margem a se considerar a 
gramática internalizada do alunado, e até descreve algumas transformações por que passou a 
nossa língua portuguesa no contexto brasileiro, porém o direcionamento central da coletânea 
parece guiar-se pela busca de um ideal gramatical clássico – o normativo. 
 
1.2 Normas: algumas considerações 
 
Faraco (2008) nos mostra que o conceito de norma, ao nascer nas diretrizes 
estruturalistas inspiradas na visão saussuriana e remetendo àquilo o que é corriqueiro numa 
comunidade de falantes, sempre está atrelado à ideia de organização estrutural. Ele destaca a 
insistência escolar em não se considerar a pluralidade de normas de nossa língua, e que por 
isto não há um debruçamento da escola para abordar as diferentes formas de realização 
gramatical da língua, pois se escolhe uma forma prestigiada em detrimento da diversidade e 
foca-se a enquadrar o ensino num arsenal de regras, muitas vezes destoantes daquilo que o 
alunado vivencia em seu cotidiano. A escola, como bem defende Neves (2003), não pode se 
manter alheia ao real funcionamento da língua, ela deveria propiciar meios de valorização das 
diferentes variantes que invadem naturalmente a vida do alunado em distintas relações 
interpessoais. E esta escolha ‗política‘ da escola em muitas vezes insistir na manutenção de 
uma abordagem linguística regada à norma-padrão se dá justamente porque ―a língua é uma 
entidade cultural e política e não propriamente uma entidade linguística‖ (FARACO, 2008, 
p.34). Este é um posicionamento centrado na busca pela norma-padrão que termina por fazer 
com que a linguística não consiga ―acomodar em seus modelos teóricos a heterogeneidade 
empírica que caracteriza qualquer realidade linguística‖ (FARACO, 2008, p.35).  
Nas abordagens sobre colocação pronominal, na coleção didática aqui analisada, esta 
perspectiva plural quanto a norma gramatical é utilizada para se dissertar acerca de algumas 
realizações linguísticas em gêneros textuais que utilizam variantes distintas, mas a abordagem 
sempre desponta no tradicional foco na norma-padrão. Quando poderia fortalecer a ideia de 
que, dentro das abordagens gramaticais do próprio livro didático, há distintas normas 
linguísticas como aquelas de nossa vasta zona rural; isto, além de evitar a estigmatização de 
tais normas, ampliaria a concepção de linguagem do alunado. A ausência de uma ―descrição 
mais sistemática da cara linguística do país como um todo‖ (FARACO, 2008, p.45) parece 
corroborar este panorama que negligencia o reconhecimento da norma culta brasileira, se bem 
que gramáticos vêm abandonando a postura de abordagens exclusivamente – ainda que 
excessivamente – normativistas. Neves (2003) aponta que a escola deve ser o espaço que 
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tanto recebe o aluno com seu padrão coloquial quanto lhe propicia a ampliação de 
conhecimentos linguísticos que o façam adequar enunciados às mais diversas situações de 
interação social. 
 
2 Análise de dados 
2 1 A coleção analisada 
 
 É sabido que nas aulas de Língua Portuguesa o foco deve ser no texto. Assim, quando 
os alunos conhecem um gênero textual também podem refletir sobre a língua e seus usos de 
acordo com os contextos. Dileta Delmanto e Laiz B. de Carvalho trazem para nós, 
professores, suas experiências no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem da 
Língua Portuguesa na coleção Português - Conexão e Uso, lançada pela Editora Saraiva 
através do Plano Nacional do Livro Didático. A coletânea em análise está pautada numa 
proposta que privilegia as práticas de leitura e escrita, oralidade, produção de textos orais, 
escritos e semióticos com base na reflexão da língua em nossas salas de aula. Assim, fica 
claro que o intuito das autoras é dar ênfase na concepção interacionista da linguagem, mas 
não deixando de analisar a língua, também, como expressão de pensamento e instrumento de 
comunicação. Dessa forma, os exercícios, nos quatro volumes da coleção, são apresentados de 
forma variável, uma vez que ora exploram mais aspectos linguísticos e epilinguísticos, ora são 
os metalinguísticos que predominam. 
Nas palavras de Vieira (2017), o ensino de gramática deve está ancorado em 
atividades reflexivas de três naturezas: a linguística (aquilo que os usuários de uma língua já 
sabem, aprendem na interação social com as famílias no dia a dia, ou seja, a língua materna); 
a epilinguística (trata-se de uma prática intensiva que procura diversificar os recursos 
expressivos da fala e da escrita) e a metalinguística (uma necessidade de sistematizar um 
saber linguístico). Logo, no que confere ao ensino de gramática, há mais aspectos positivos 
que negativos quando analisamos a coleção Português - Conexão e Uso como um todo. São 
oportunizadas situações motivadoras para que os usuários da língua adquiram cada vez mais 
competências para fazer uso da língua em situações as quais serão exigidos. O ensino de 
gramática, na obra, está mais voltado para a metalinguagem, uma vez que os exercícios 
propostos nas seções ―Reflexão sobre a língua‖ contemplam a norma-padrão com mais 
ênfase, mas, mesmo merecendo ampliação na conduta deste aspecto, são organizados 
exercícios com situações positivas para a sala de aula, desde, também, que a intervenção do 
professor seja adequada. 
A unidade 7, do nono ano, inicia-se com uma motivação por meio de uma imagem, ou 
seja, a reprodução de uma pintura do quadro ―Cemitério do convento na neve‖, de Caspar 
David Friedrich, 1.818, (óleo sobre tela). O objetivo desta motivação é uma preparação para a 
temática da unidade: ―Narrativas fantásticas e de terror.‖ A partir da temática são introduzidas 
as seguintes seções: ―Leitura 1‖ - o conto ―A dona da pensão‖, de Roald Dahl; ―Oralidade - 
fluência e expressividade‖; ―Do texto para o cotidiano - vulnerabilidade na rede ‖; ―Produção 
oral - Mesa redonda‖; ―Cultura digital - pense nessa prática‖; ―Reflexão sobre a língua - 
colocação pronominal‖; ―Produção oral - Narrativa oral de terror ‖; ―Produção escrita - Conto 
de terror‖; ―Leitura 2 - o conto ―A noiva da casa azul‖, de Murilo Rubião‖; ―Reflexão sobre a 
língua - colocação pronominal no português coloquial‖ e ―Fique atento ao uso dos dois pontos 
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2.2 Colocação pronominal no livro didático escolhido 
 
 Uma vez explanado como se dá a organização da unidade 7, nos deteremos na 
―colocação pronominal‖: conteúdo conceitual que figura, sempre, nos livros do nono ano. 
Assim, passaremos a discorrer como está organizada a seção ―Reflexão sobre a língua‖, 
presente na unidade 7, livro do nono ano, na coletânea Português: conexão e uso, das autoras 
Dileta Delmanto e Laiz B. de Carvalho. Neste livro há uma seção intitulada de ―Reflexão 
sobre a língua - colocação pronominal‖, no intervalo de páginas 253-6. E, continuando, 
também nos é apresentado ―Reflexão sobre a língua - colocação pronominal no português 
coloquial‖, nas páginas 269-270. Aqui se dá nosso recorte para análise das atividades 
propostas pelas autoras no tocante ao uso dos pronomes oblíquos, tanto na escrita quanto na 
fala dos brasileiros e dos portugueses. Este conteúdo, geralmente volta-se para a consolidação 
das regras da norma-padrão imposta por muitos gramáticos tradicionais; mas, aqui, 
descreveremos o que se propõe de inovação para que nossos jovens estudantes possam refletir 
e diferenciar da norma-padrão à culta e assim usar a língua de forma adequada aos contextos 
que estão submetidos no dia a dia.  
Ao nosso ver, há mais pontos positivos que negativos nas abordagens da referida 
coletânea didática, a começar pela elaboração de questões direcionadas para uma construção 
de conceitos a respeito do assunto, como por exemplo, a questão 1 presente na página 253. De 
início, o estudante é direcionado para a leitura de uma tirinha, após isso temos a questão 
subdividida em quatro tópicos, ou seja, letras a), b), c) e d). A alternativa a) permite que o 
estudante chegue à compreensão de que o verbo ―agradeceria‖ não expressa uma certeza na 
fala da personagem Garfield. Com isso, a pergunta da letra b) direciona para que ocorra 
entendimento sobre a colocação do pronome ―lhe‖ antes do verbo ―agradecer‖. Na letra c), as 
autoras são criativas ao elaborarem uma pergunta para que sejam comparados os trechos ―Eu 
lhes agradeceria individualmente [...]‖ e ―Eu agradecer-lhes-ia individualmente‖. Após estes 
trechos afirmam que as duas formas de empregar o pronome lhe estão de acordo com norma-
padrão. E a pergunta para a letra c) é a seguinte: ―Na segunda colocação, que posição ocupa o 
pronome átono em relação ao verbo?‖ Este está intercalado no meio do verbo, talvez isso 
cause estranhamento para alunos e alunas, e, pensando nisso, vem a indagação da letra d): 
―Você já leu algum texto em que o pronome oblíquo aparece nessa posição?‖ Provavelmente 
os estudantes dirão que não. Logo, as autoras orientam que este é o momento de intervenção 
para que o professor de LP não só explique o caso da mesóclise como também teça 
comentários de que esse é um tipo de colocação pronominal que praticamente caiu em desuso 
no Português do Brasil. Assim, o LD propõe que seja importante os alunos conhecerem essa 
possibilidade, uma vez que podem encontrá-la em situações mais formais. 
 Na questão 2, da mesma seção, há um direcionamento para que os alunos 
compreendam que o pronome oblíquo também pode figurar depois do verbo. Vale destacar 
que a alternativa a) situa o tema principal de um trecho de uma crônica de Walcyr Carrasco, 
no caso, o perigo para o consumo de batatas fritas. Essa alternativa contribui para a reflexão 
sobre a língua, realmente está coerente com o título da seção, pois apresenta uma questão de 
retomada de acordo com a coesão textual e aponta que o pronome ―se‖ está colocado depois 
do verbo. Nesta questão, de acordo com o contexto feito pelas autoras, os alunos afirmariam 
que o verbo do enunciado ―Tornaram-se perigosíssimas‖ refere-se a batatas fritas, como 
também estes perceberiam que o pronome ―se‖ está colocado depois do verbo. 
Assim é introduzido o conteúdo colocação pronominal. Pedagogicamente isto é 
plausível porque os pronomes apresentados ligam-se ao uso da língua em textos do dia a dia, 
para somente depois serem colocados os conceitos clássicos de próclise e ênclise. Nas páginas 
254 e 255, com base em um trecho de uma matéria publicada na revista ―Superinteressante‖ e 
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em um fragmento da letra da canção ―Índios‖, de Renato Russo, são elaborados exercícios 
para a compreensão dos textos apoiados na colocação pronominal. O direcionamento para o 
estudo é coerente, procura interagir com aquele ou aquela que responderá as questões 
discursivas nestas duas páginas já citadas. Como também é neste espaço do livro que são 
apresentados os conceitos de ênclise e próclise. Vejamos como estão redigidos no referido 
material: 
De acordo com a norma-padrão, usa-se o pronome após o verbo no início das 
orações. Nesses casos, ocorre ênclise. 
De acordo com a norma padrão, usa-se o pronome anteposto ao verbo (próclise) 
quando o pronome é precedido de um advérbio ou locução adverbial (não, sempre, 
nunca, hoje, certamente, às vezes, de manhã, etc.), de conjunção ou locução 
conjuntiva (se, embora, quando, a fim de que, à medida que, etc.). (DELMANTO 
E CARVALHO, 2018, p. 254-255) 
 
Com relação à colocação pronominal são abordados apenas estes dois conceitos, uma 
vez que a orientação para mesóclise é que se trata de uma colocação em desuso. Para se 
formar estes conceitos são organizados exercício embasados em um trecho de uma 
reportagem – a qual as autoras classificam como ―matéria‖ –, provérbios e trechos de uma 
letra de canção. Estes fragmentos de gêneros textuais se tornam um ponto negativo 
pedagogicamente falando, pois para o ensino de língua, assim visto, principalmente na 
unidade 7, pois a seção ―Reflexão sobre a língua - colocação pronominal‖ os fragmentos não 
são estudados detalhadamente, apenas foram utilizados com propósito do ensino-
aprendizagem da gramática normativa. Na verdade, o gênero bem explorado nesta unidade é o 
conto, mas este articula apenas a leitura e a produção textual. Assim, nota-se que por vezes as 
autoras não conseguem ligar o estudo gramatical com a prática de leitura, produção de textos 
e literatura, o que se torna um problema metodológico no que diz respeito ao entrelaçamento 
dos três eixos para o ensino de gramática traçados por Vieira (2017) e já explanados 
anteriormente. 
Apesar da falha de não conseguir integrar leitura, produção textual e análise linguística 
tendo um gênero como foco, o conteúdo ―colocação pronominal‖ traz inovações para o 
ensino-aprendizagem em sala de aula. Prova disso é que, além dos conceitos, são trazidas 
reflexões na seção ―A língua não é sempre a mesma - Colocação pronominal no Brasil e em 
Portugal‖, na página 256. Nesta página há trechos de entrevistas de um humorista de Portugal: 
César Mourão. Nestes, ocorre o predomínio da ênclise na fala deste humorista, logo, foram 
organizadas quatro questões discursivas que direcionam o alunado a diferenciar a tendência 
da colocação dos pronomes oblíquos no Brasil e em Portugal. Dessa forma, é apresentado o 
seguinte conceito: 
No português do Brasil, a tendência de colocação pronominal é a próclise. Em 
Portugal, a preferência é pelo uso da ênclise. (DELMANTO E CARVALHO, 2018, p. 254-
255). 
O diferencial, mais uma vez, é a forma como as questões foram elaboradas; por 
exemplo, a questão 3, que pede para que sejam relidos trechos da entrevista que estão em 
destaque e pergunta-se como seriam estas mesmas frases no português do Brasil. E a questão 
4 culmina com a reflexão gramatical, pois pede a diferença entre a colocação pronominal no 
português do Brasil e no de Portugal. E este aspecto gramatical de se apresentar ao estudante 
como nossa língua tem seus aspectos linguísticos próprios e distintos do padrão europeu se 
coaduna com o que Bagno (2011) defende quanto ao reconhecimento da autonomia 
linguística do PB. Muitos docentes, como aponta Antunes (2014), preferem manter o trabalho 
guiado por uma concepção de língua estanque e distante de situações de uso reais, pois isto 
propicia o engessamento até mesmo de seus planejamentos escolares e os distancia da 
heterogeneidade linguística da efetiva realização da língua. Para evitar tal estagnada, a própria 
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Base Nacional Comum Curricular – BNCC – indica que se deva trabalhar com o 
desenvolvimento de competências, de maneira que estas fiquem claras ao longo das decisões 
didáticas no planejamento escolar. 
Ainda como reflexão linguística no LD analisado, é trazida a ―colocação pronominal 
no português coloquial‖, páginas 269 e 270. São atividades direcionadas para a comparação 
entre a norma padrão e não-padrão; mas, infelizmente, são enfatizadas as regras de colocação 
pronominal de acordo com a norma-padrão. Logo no primeiro exercício, baseado em uma 
leitura de uma tira, há uma questão que explora a semiótica do texto, a oralidade (desde que o 
professor faça intervenções para explicar que a expressão ―se lembrem‖ é típico da fala e que 
―lembrem-se‖ obedece à norma-padrão), a sintaxe (o vocativo) e a semântica (na ênfase dada 
ao uso imperativo no início de uma oração); mas esses aspectos poderiam ter sido mais 
explorados em convergência com o estudo da colocação pronominal ao invés de 
mirar\afunilar para o conceito que, inclusive, vem em destaque, após o término da questão 1. 
Aqui reproduzimos o conceito: ―De acordo com a norma-padrão, não se inicia uma frase com 
pronome átono.‖ (DELMANTO E CARVALHO, 2018, p. 269). E o mesmo acontece no 
encerramento da questão 2, organizada a partir de um trecho de ―matéria jornalística‖, 
exemplo disso é a questão que descrevemos a seguir: ―De acordo com norma-padrão, como 
deveria ter sido empregado o pronome oblíquo? por que isso acontece?‖ Na questão 3, que 
tem como ponto de partida uma letra de uma canção: ―Me chama‖, de Lobão, o fechamento 
também volta-se para a norma-padrão, exemplo disso é o que se espera da questão que 
descrevemos a seguir: ―Releia a segunda estrofe da canção. Nesses versos, o uso dos 
pronomes está de acordo com as indicações da norma-padrão? Explique.‖ Entendemos que o 
esperado seja a resposta ―Não‖, para depois os estudantes afirmarem que não se inicia orações 
com os pronomes átonos me, te, se, nos, lhe. Isso pode gerar equívocos para as aulas caso o 
orientador não esclareça o motivo de construções como ―Me chama‖, que está presente na 
letra de canção. 
Para finalizar a abordagem sobre o assunto há uma tarefa: uma questão investigativa 
para o alunado, trata-se de uma pesquisa: ―A colocação pronominal em textos no meio 
digital‖. A comanda é observar a língua em funcionamento em um blog para analisar qual a 
preferência dos internautas ao usarem os pronomes átonos junto ao verbo. Pelo que vimos, as 
autoras não abordam o conteúdo de forma tradicional porque vão além das regras que regem a 
norma-padrão. Há uma atenção para as variantes regionais, por exemplo, as diferenças desses 
usos entre Brasil e Portugal, como também é possível contextualizar o estudo da colocação 
pronominal com a variante por faixa etária, variação histórica, variação popular, uma vez que 
os suportes/mídias digitais perpassam toda a obra e possibilitam que o professor de Língua 
Portuguesa crie estratégias para aulas mais reflexivas; um exemplo disso é sugestão de 
atividade com a observação de um blog para o estudo da colocação pronominal. Assim, 
mesmo com o predomínio do foco dado à norma-padrão, escolha que logicamente se dá em 
função da idealização ainda forte em cima da concepção clássica desta variante, também há 
orientações – além destas exemplificadas com a colocação pronominal – que diferenciam esta 
coletânea de outras. Daí, um dos motivos pelo qual nós, professores do ProfLetras, optamos 
pela escolha deste livro como ferramenta pedagógica para o dia a dia em nossas salas de 
aulas. 
 
2.3 Gramática e norma no livro didático analisado 
 
         Ao analisarmos a coletânea didática Português: conexão e uso, estabelecemos um 
objeto de estudo gramatical para nossas apreciações linguísticas neste trabalho. Para tanto, 
nos detemos a investigar a abordagem sobre colocação pronominal no livro destinado ao nono 
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ano do ensino fundamental, a qual figura numa das sessões denominadas de ―Reflexão sobre a 
língua‖. Esta traz em seu bojo uma mescla entre os três conceitos de gramáticas mais comuns, 
sobre os quais Mendonça (2006, apud Franchi, 1991) faz um apanhado, a saber: o de 
gramática normativa e seu ―caráter prescritivo e discriminatório‖ (p.235), o de descritiva e sua 
circunscrição das ―regras de estruturação e uso de uma língua‖ (p.237), e o de internalizada e 
sua construção em torno do ―pressuposto [de] um conceito de língua que se produz nas 
relações sociais vividas pelo falante‖ (p.238). No caso da coletânea didática aqui analisada, 
temos uma rasa consideração de aspectos internalizados da língua, algumas explicações que 
descrevem mudanças no trato linguístico do português europeu ao brasileiro, mas uma 
predominância numa perspectiva normativista. Assim, parte-se desta última à descrição de 
aspectos dos comportamentos cultos do português brasileiro, chegando-se a provocar o 
alunado a refletir sobre a língua, o que é essencial numa abordagem gramatical, tal como 
Antunes (2014) acolhe a ideia de que os estudantes devam ter contato com a norma culta de 
jeito acolhedor às novas configurações linguísticas, principalmente, do mundo letrado. Para 
esta linguista brasileira 
 
o professor faria bem em ressaltar o fato de que um determinado uso pode 
ser ‗normal‘ numa dada região e não em outra, como seria relevante ainda 
destacar que essa diversidade de normas não ameaça a integridade da língua; 
pelo contrário é algo que a enriquece e que sustenta a sua vivacidade (...) A 
língua é das pessoas, é para as pessoas, e estas são conflituosas por natureza! 
(ANTUNES, 2014, p.71) 
 
E esta perspectiva de propiciar ao alunado momentos de reflexão sobre a língua está 
preconizada nos próprios PCNs, o que combate a ideia de que existem variedades fixas. Já 
que temos hoje no Brasil, como nos mostra Mattos e Silva (2004), uma diglossia herdada das 
divisões sociais de outrora, em que de um lado estavam as imbricações linguísticas lusitanas 
com o padrão culto brasileiro, e do outro, uma população iletrada. Sendo necessário, pois, que 
a escola encare pedagogicamente e metodologicamente a realidade linguística brasielira. 
 
2.4 Atividades propostas no livro didático em questão e o tipo de norma 
 
 A partir da análise dos exercícios propostos pelo livro didático pudemos perceber que 
os mesmos contemplam a norma-padrão em seu interior. Mesmo trazendo textos pertencentes 
a gêneros textuais mais informais, como é o caso das tirinhas ou dos provérbios, quando as 
questões são propostas, busca-se que o aluno tenha a percepção do uso padrão da colocação 
pronominal. Tal fato pode ser observado na alternativa C da primeira questão da página 253 
quando as autoras pedem para comparar os seguintes trechos: ―eu lhes agradeceria 
individualmente [...]‖ com ―Eu agradecer-lhes-ia individualmente.‖ e em seguida afirmam que 
ambos estão de acordo com a norma-padrão, para logo em seguida perguntar qual a posição 
do pronome na segunda oração. Desta forma, fica evidente que o objetivo das autoras com 
questões deste tipo compõem-se apenas em reproduzir o uso padrão da língua, não 
possibilitando aos alunos uma reflexão sobre o uso do pronome anterior ao verbo ou posposto 
ao verbo e que relações de sentido essa posição do pronome pode refletir no uso da nossa fala. 
Outro ponto que chama a atenção consiste do fato da questão está sendo cobrada na 
parte do livro didático intitulada ―Reflexões sobre a língua‖ e, como pudemos perceber, os 
exercícios não possibilitam aos alunos refletirem sobre as situações de uso dos pronomes 
oblíquos nos textos. Além disso, é importante salientar que mesmo representando apenas uma 
amostra do exercício do livro aqui neste trabalho, não verificamos outras questões que 
pudessem refutar nosso ponto de vista. 
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2.5 Os gêneros textuais mais explorados 
 
A unidade 7 do livro didático intitulada ―Narrativas fantásticas e de terror‖ está 
preparada em torno do suspense e do medo, características encontradas nos contos de terror. 
Dessa forma, o primeiro texto encontrado na unidade é ―A dona da pensão‖ de Roald Dahl, do 
gênero textual conto de terror para, durante a unidade, comunicar-se com outros gêneros que 
estão trabalhando a mesma temática do terror e do suspense. Os outros textos apresentados 
são ―A noiva da casa azul‖ de Murilo Rubião, uma tirinha e imagens, todos abordando a 
temática do terror e suspense. Além destes gêneros, a unidade traz outra tirinha, dois textos 
informativos, um provérbio e uma letra de canção, e todo os textos estão presentes dentro das 
atividades propostas para resolução dos exercícios, com temáticas mais variadas; porém, são 
textos colocados à disposição para que o estudante possa responder determinados exercícios. 
 
2.6 Articulação didática dos elementos analisados 
 
Ao analisarmos como o livro didático aborda a gramática e a norma, as atividades 
propostas e os gêneros textuais mais abordados verificamos que os três elementos estão 
colocados de forma que eles não se articulam totalmente. Inicialmente, temos um gênero 
textual e no estudo deste texto predominam questões que abordem o estudo do próprio gênero 
ou reflexões abordando a temática do texto ou de questões relacionadas ao próprio ser 
humano. Em seguida, encontramos atividades sobre as questões envolvendo a gramática e a 
norma, questões estas que estão mais voltadas para a língua padrão. Apesar de tentar, o livro 
ainda apresenta dificuldades em provocar reflexão sobre os usos da língua em seus contextos 
reais de realização. Nestes casos, os textos colocados estão mais para a resolução das 
atividades do que as atividades estão para entender o processo de funcionamento da língua. E, 
por fim, percebemos ainda uma distorção entre o uso dos gêneros textuais e o estudo da 
gramática normativista. Isto, verifica-se pela necessidade de ter que utilizar um novo texto 
para a resolução das atividades propostas enquanto que se poderia utilizar o mesmo texto 
usado para o estudo do texto. 
 
 Considerações finais 
 
Mesmo percebendo que a coleção Português - Conexão e Uso se volta a um pretenso 
destaque à norma-padrão, ainda assim ela conduz um debate que considera variantes 
linguísticas presentes nos distintos gêneros discursivos trazidos pelos seus quatro exemplares 
da coletânea, só que ficando isto de forma secundária. Neves (2003) aponta sobre a 
necessidade de se ter contextos de experiências com escritas na escola a partir de temáticas 
relacionadas ao universo dos estudantes e não apenas como as convencionais propostas 
circundadas muito mais no meio docente do que discente. E Mendonça (2006, apud Bakhtin, 
1988) retoma a ideia de que um discurso sempre surge de um outro anterior, num processo 
dialógico de posicionamentos ativos, e que esta percepção pode corroborar a escola em 
produções textuais em que o sujeito-aluno usufrua dos modelos textuais lhe oferecidos e 
cunhe assim gêneros híbridos, se necessário lhe for. Quanto a isto, a coletânea didática aqui 
analisada demonstra, ao apresentar uma boa diversidade de gêneros textuais, que têm 
proximidade com o mundo do alunado propiciando ampliação de sua bagagem de leitura 
através do diálogo com seu espaço sócio cultural.  
Quanto à colocação pronominal, Vieira e Corrêa (2017) constataram especificidades 
no português brasileiro através de análises sociolinguísticas, o que poderia ser levado em 
conta nas abordagens gramaticais dos livros didáticos para que deixem de tratar o português 
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brasileiro como uma variante do português europeu; já que nossa língua, como defende Bagno 
(2011), possui plenitude e autonomia, e que os usos linguísticos do vernáculo próprio 
brasileiro devem ser assumidos para que acolhamos assim ―uma norma urbana culta real, 
radicalmente distinta da norma-padrão clássica, ideal, prescritiva e totalmente desvinculada 
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Resumo: É considerável o espaço destinado ao texto no ensino de língua das escolas brasileiras 
atualmente. Os livros didáticos preocupam-se em propor diversas atividades de leitura e produção 
escrita dos mais variados gêneros. Avaliações em larga escala como a Prova Brasil exploram 
exaustivamente textos diversificados. Porém essas práticas têm deixado de lado fator imensamente 
relevante para o ensino-aprendizagem de gêneros: a vinculação do ensino com o uso real do gênero. 
Partindo dessa perspectiva, o presente trabalho apresenta uma proposta de ensino do gênero carta de 
denúncia cujo objetivo principal é oferecer aos discentes ferramentas argumentativas para elaboração 
de um texto que possa contribuir com a resolução de problema social presente na área em que eles 
residem. Por serem propícios a esta proposta científica, que é de natureza qualitativa e interventiva, 
inserida nos moldes da pesquisa-ação, o presente trabalho se fundamenta, entre outros autores: nas 
ideias de Bakhtin (1997), Marcuschi (2008), Koch (2017), a fim de abordar a teoria dos gêneros 
discursivos; no pensamento de Nascimento e Espindola (2007), Amorim (2016) e  Leite, Silva e 
Fonseca (2017), para discussões acerca do gênero carta e carta denúncia e nas concepções de 
Schneuwly, Dolz e Noverraz (2011), para tecermos considerações sobre o procedimento das 
sequências didáticas. Propomos o seguinte percurso metodológico: os discentes elegem o problema 
social da comunidade com maior repercussão negativa em suas vidas e, por meio de atividades 
conduzidas por sequências didáticas, elaboram cartas denúncias para serem enviadas a órgãos que 
possam atuar na resolução do referido problema. No processo de elaboração textual são realizadas 
escritas e reescritas orientadas no sentido de aprimorar o conteúdo temático, a estrutura composicional 
e o estilo linguístico, de acordo com a abordagem teórica bakhtiniana. Esperamos que esse trabalho 
possa ampliar nos discentes principalmente os saberes linguísticos voltados para o uso concreto do 
gênero e noções sobre exercício da cidadania no convívio social. 





Desde que iniciamos a docência com Ensino de Língua Portuguesa temos nos 
deparado com diversas propostas de prática de ensino de escrita que não levam em 
consideração os sujeitos e as relações entre esses sujeitos e seu contexto social. Muitas dessas 
propostas de ensino, apesar de terem como ponto de partida os gêneros textuais, ainda se 
vinculam a duas concepções de linguagem que não mais satisfazem aos desdobramentos 
socio-históricos do mundo hodierno: a linguagem como expressão do pensamento e como 
instrumento de comunicação. 
A concepção de linguagem como expressão do pensamento atendeu às exigências 
sociais desde os gregos ao século XX. Segundo Travaglia (2009), nesse modo de concepção a 
escrita é compreendida como um conjunto de normas gramaticais que organizam a lógica do 
pensamento e da linguagem e essas normas existem em função do falar e do escrever ―bem‖. 
Seu foco, conforme Koch e Elias (2017b), é o autor, o qual engendra o texto como mero 
produto lógico a ser repercutido pelo pensamento do leitor. O leitor, por sua vez, não pode 
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entender o escrito numa perspectiva diferente da que foi imaginada pelo autor, ou seja, 
valendo-se dos conhecimentos prévios acerca de determinado assunto e dos procedimentos 
interativos que o subjazem.  
A linguagem como instrumento de comunicação é a concepção proposta pela teoria 
saussuriana e que, de acordo com Soares (2002), predominou no ensino de escrita 
majoritariamente até a década de 80 do século XX. Essa concepção, conforme Koch e Elias 
(2017b), centra-se na língua, designada como um sistema completo, acabado. Para produzir o 
texto, o escritor ou emissor deve dominar suas normas. O resultado é um produto destinado à 
decodificação pela mente do leitor. Assim como na concepção anterior, essa também não 
permite interpretação diferente daquela pretendida pelo autor. Nessa percepção, o sujeito 
produz a escrita, afastado do seu contexto social e do que é social e histórico na língua 
(TRAVAGLIA, 2009, p.22). 
 Ambas essas concepções cumpriram importante papel em cada época que foram 
pensadas, pois estavam alicerçadas em sólidas bases teóricas e exerceram a função que o 
ensino de escrita exigia em cada período temporal em que estiveram em evidência. Porém, os 
desdobramentos epistemológicos das últimas décadas, constataram que essas concepções de 
linguagem não se adequam à sociedade contemporânea, solidamente firmada nas relações 
sociais. A partir dessa observação, surge na área dos estudos linguísticos, com base nos 
trabalhos de Bakhtin (1997), a proposta de linguagem interativa, cujos princípios são 
vinculados à concretude da realidade. Para Bakhtin (1997), é em forma de gêneros discursivos 
que a linguagem se manifesta. É assentado na noção de gêneros discursivos que este trabalho 
se fundamenta. 
 
1 Gêneros discursivos 
 
De acordo com Bakhtin (1997), as relações de interação entre os sujeitos se dão por 
meio de enunciados que se concretizam nos ambientes em que ocorrem as ações humanas: 
 
A época, o meio social, o micromundo – o da família, dos amigos e 
conhecidos, dos colegas – que vê o homem crescer e viver, sempre 
possui seus enunciados que servem de norma, dão o tom; são obras 
científicas, literárias, ideológicas, nas quais as pessoas se apoiam e às 
quais se referem, que são citadas, imitadas, servem de inspiração. Toda 
época, em cada uma das esferas da vida e da realidade, tem tradições 
acatadas que se expressam e se preservam sob o invólucro das palavras, 
das obras, dos enunciados, das locuções, etc. Há sempre certo número de 
ideias diretrizes que emanam dos ―luminares‖ da época, certo número de 
objetivos que se perseguem, certo número de palavras de ordem, etc. 
(BAKHTIN, 1997, p. 313) 
 
Para cada um desses ambientes mencionados, há enunciado específicos cuja 
elaboração se mantém relativamente estável. Esses enunciados são o que Bakhtin (1997) 
denomina de gêneros discursivos. Ao tratar desse assunto, Marcuschi (2008) aponta os 
seguintes exemplo de gêneros textuais: 
 
telefonema, sermão, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete, 
reportagem, aula expositiva, reunião de condomínio, notícia jornalística, 
horóscopo, receita culinária, bula de remédio, lista de compras, cardápio de 
restaurante, instruções de uso, inquérito policial, resenha, edital de concurso, 
piada, conversação espontânea, conferência, carta eletrônica, bate-papo por 
computador, aulas virtuais e assim por diante. (MARCUSCHI, 2008, p. 155) 
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Esses exemplos refletem acerca da amplitude das ações humanas e, consequentemente 
dos gêneros discursivos. Cada uma das práticas subjetivas requerem uma estrutura discursiva 
sob a forma de gênero o que nos leva a concluir que não existe realidade concreta que não 
abranja a noção de gêneros discursivos. Por isso, essa noção deve ser o carro-chefe das aulas 
de Língua Portuguesa das salas de aula das escolas públicas brasileiras. É na escola pública 
que se encontram os filhos da classe trabalhadora, em sua grande maioria, residentes de zonas 
periféricas das cidades. Essas áreas são marcadas por vulnerabilidade social de toda ordem, 
como: problemas de esgotamento sanitário, ruas sem calçamento ou esburacadas, praças e 
outros ambientes públicos deteriorados, falta de assistência médica, violência etc. A 
população moradora desses locais permanece inerte diante desse quadro devido ao não 
estímulo à consciência cidadã, negligência oriunda de diversas instituições públicas como a 
escola, cujos objetivos principais, entre outros são: 
 
compreender a cidadania como participação social e política, assim como 
exercício de direitos e deveres políticos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperação e repúdio às injustiças, respeitando 
o outro e exigindo para si o mesmo respeito; 
posicionar-se de maneira crítica, responsável e construtiva nas diferentes 
situações sociais, utilizando o diálogo como forma de mediar conflitos e de 
tomar decisões coletivas; 
(BRASIL, 1998, p. 5) 
 
Apesar dessas orientações objetivamente claras, no sentido de direcionar o ensino para 
práticas sociais de cidadania, tais ações não são o que se tem observado no dia a dia das 
escolas brasileiras, mesmo os PCN reforçando os objetivos do Ensino Fundamental com 
afirmações como a seguinte: 
 
um projeto educativo comprometido com a democratização social e cultural 
atribui à escola a função e a responsabilidade de garantir a todos os seus 
alunos o acesso aos saberes linguísticos necessários para o exercício da 
cidadania, direito inalienável de todos. (BRASIL, 1998, p. 21) 
 
Essas considerações demonstram que os documentos oficiais vêm fomentando ações 
pedagógicas coerentes ao contexto escolar público brasileiro, campo imensamente vasto para 
o desenvolvimento de propostas como o presente trabalho. Primeiro há material humano, 
discentes ávidos por conhecimento e ação. Depois o componente físico permeado por 
problemas sociais complicadores da vida cotidiana. O insucesso no ensino de escrita brasileiro 
se dá porque a escola tem deixado de fora esse fator tão relevante, desconsiderando que fora 
da vida prática nada faz sentido. O sentido para a utilização da língua, portanto, depende do 
mundo real, pois ―a língua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e 
é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na língua‖ (Bakhtin 1997, p. 
282). 
Para atuar em busca de solução para cada um dos infortúnios sociais presentes nas 
comunidades onde grande parte das escolas públicas se encontram, o professor de Língua 
Portuguesa tem a sua disposição diversos gêneros para seu exercício na docência. Remetendo-
nos a trabalhos nesse sentido já desenvolvidos, podemos mencionar algumas dissertações do 
Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) – um curso de pós-graduação, ofertado por 
instituições de Educação Federal, destinado a docentes do ensino público em nível 
fundamental. No trabalho intitulado ―PRODUÇÃO DO GÊNERO CARTA DE 
SOLICITAÇÃO NO 9º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: a escrita como prática 
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social‖, Amorim (2016) afirma que a principal finalidade de sua proposta é fornecer aos 
discentes os recursos necessário ao reconhecimento e produção do gênero carta de solicitação 
tomando como ponto de partida seu funcionamento linguístico-discursivo e uso social. 
Calixto (2019), na dissertação denominada ―PRODUÇÃO DO GÊNERO ABAIXO-
ASSINADO NO 8º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: um exercício da cidadania‖, 
apontou, entre os objetivos de seu trabalho, o de oferecer aos alunos , por meio do uso social 
do gênero abaixo-assinado, os recursos linguísticos imprescindíveis a sua identificação e 
escrita . Oliveira (2018), na dissertação ―A CARTA ABERTA COMO INSTRUMENTO DE 
AÇÃO SOCIAL: uma proposta de intervenção à luz do letramento na EJA‖, afirma que um 
dos propostos de seu trabalho é ―Trabalhar o gênero textual carta aberta de forma 
contextualizada e planejada, visando a fornecer aos alunos possibilidades de exercício da 
cidadania por meio da interação social escrita‖ (OLIVEIRA, 2018, p. 16). 
Os três trabalhos concretizam o que vínhamos expondo sobre o ensino de escrita 
vinculado à realidade social. No primeiro, a falta de espaço na escola é identificada como 
principal problema enfrentado pela comunidade. A fim de solucioná-lo, é produzida uma carta 
de solicitação ao prefeito da cidade. No segundo, o transtorno observado é o abandono dos 
animais nas ruas, situação que motiva a escrita de abaixo-assinado ao prefeito requisitando 
providências. No terceiro, a situação que motivou a escrita da carta aberta foi a necessidade de 
consciência da população acerca do combate contínuo ao mosquito aedes aegypti. 
As propostas mencionadas tratam os gêneros produzidos enfatizando três dimensões 
sob as quais todo texto é construído, conforme Bakhtin (1997): a estrutura composicional, o 
conteúdo temático e o estilo linguístico.  
O conteúdo temático refere-se ao número incontável de temas a serem escolhidos 
pelos indivíduos movidos por determinada necessidade, quando estes tiverem de optar pelo 
gênero que melhor se adeque a ela, levando em consideração nessa escolha o sujeito seu 
contexto e finalidade comunicacional. Cada gênero discursivo dispõe de percurso temático a 
ser percorrido pela escrita do sujeito produtor do texto. ―No gênero contrato, por exemplo, em 
termos de conteúdo, é esperado a descrição de cláusulas referentes a deveres e direitos das 
partes envolvidas, e essa expectativa é válida para todo e qualquer contrato‖ (KOCH e ELIAS 
2017b). 
O estilo linguístico é uma característica oriunda do gênero ou do sujeito que o produz. 
É expresso nas estruturas vocabulares, fraseológicas, lexicais, sintáticas entre outros recursos 
característicos de cada gênero. Conforme Koch e Elias (2017a, p. 113) – ―todo e qualquer 
gênero textual possui estilo; em alguns deles há as condições mais favoráveis (gêneros 
literários), em outros, menos favoráveis (documentos oficiais, notas fiscais) para a 
manifestação do estilo individual.‖  Ou seja, o estilo individual, possui menos liberdade nos 
textos padronizados e mais entre os gêneros literários. Porém, devido a relativa estabilidade 
presentes nestes, mesmo nos gêneros literários o estilo individual é limitado, conforme 
declaram Koch e Elias (2017a, p.110):  
 
Nas escolhas que realiza, o autor imprime a sua marca individual, mas não 
pode ignorar a relativa estabilidade dos gêneros textuais, o que não o 
caracteriza como um sujeito inteiramente livre, que tudo pode dizer em 
descaso às regulações sociais, nem como um sujeito totalmente submisso, 
que nada pode dizer sem fugir às prescrições sociais. (KOCH; ELIAS, 
2017a, p. 110) 
 
A estrutura composicional é a configuração organizacional do gênero, socio-
historicamente construída e relativamente estabilizada. É ela quem orienta a distribuição do 
conteúdo linguístico no suporte do gênero. 
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Partindo da constatação de que esse conhecimento foi eficaz para o desenvolvimento 
dos relacionados trabalhos voltados para o contexto social, nossa proposta a ele se associa no 
sentido de propormos a implementação do ensino do gênero carta de denúncia. A fim de 
apontarmos saberes referentes ao gênero carta, passaremos a discorrer sobre esse assunto no 
tópico seguinte. 
 
1.1 Gênero Carta 
 
Percebe-se que, dos três trabalhos mencionados, assim como o gênero a que esta 
proposta se refere, dois deles são cartas formais. As cartas formais, apesar de manterem uma 
mesma raiz de estrutura e estilo linguístico, variam tematicamente, conforme o propósito 
comunicativo a que se destinam. De acordo com Barbosa (2001, p. 117), ―diferentes espécies 
de textos que são designados sob o mesmo nome genérico‖ compõem uma ―constelação‖. Por 
essa perspectiva, as cartas não se correlacionam, ou seja, apesar da raiz estrutural e linguística 
em comum, não há interdependência entre elas. Porém os elementos estruturais divididos por 
todos os gêneros dessa categoria são o que torna possível distingui-la em relação a outros, isto 
é, o que faz uma carta ser carta. Assim, por serem esses aspectos, dentre outros, 
imprescindíveis para a elaboração do gênero, seu ensino é necessário aos discentes. De acordo 
com Nascimento e Espindola (2007), os componentes básicos estruturais de toda carta são: 
local e data, vocativo, finalidade da carta, desenvolvimento do texto, despedida ou desfecho e 
assinatura. Outro aspecto igualmente relevante é o estilo linguístico, o qual, segundo 
Nascimento e Espindola (2007), se dá através da vinculação discursiva entre interlocutores da 
qual resulta a seleção pelo trato linguístico formal ou informal e a escolha pela presença ou 
não de determinadas informações. O conteúdo temático dependerá da intenção discursiva. Nas 
dissertações a que fizemos referência, por exemplo, o tema da carta aberta apresentada por 
Calixto (2019) foi o abandono de animais nas ruas da cidade. Esse assunto foi o que motivou 
os discentes a produzirem a carta, tendo em vista que ―os gêneros nascem das necessidades 
discursivas concretas e encontram-se indissociavelmente ligados às práticas sociais‖ 
(AMORIM, 2016, p. 23). 
Expostas essas breves considerações acerca do gênero carta, no tópico seguinte 
exporemos observações a respeito da carta de denúncia, gênero sobre o qual propomos seu 
ensino a partir das Sequências Didáticas entrelaçada à vivência pessoal cotidiana dos 
discentes no espaço social onde residem. 
 
1.2 Gênero Carta de denúncia 
 
Como se pode perceber em buscas por trabalhos acadêmicos ou por atividades 
docentes na internet, a carta de denúncia praticamente inexiste nesses campos. Isso ocorre 
porque à primeira vista, ―denunciar‖ algo requer exposição e comprometimento, valores que 
causam receio nos indivíduos. Em nossa sociedade marcada pelo medo de represálias e do 
envolvimento com instâncias judiciais, os indivíduos, por desconhecerem os parâmetros que 
regem o uso do gênero, optam por preteri-lo. Porém, tanto a academia quanto os docentes 
devem ter em mente que a primeira preocupação do gênero carta de denúncia formal é 
garantir a segurança do remetente por meio do anonimato. Além disso, não se faz mais 
necessário hoje em dia as pessoas se deslocarem até uma agência dos Correios para enviar 
uma carta e se expor pessoalmente. Há sítios virtuais que dispõem plataformas específicas 
para o envio de denúncia anônima, como é o caso do Ministério Público da Paraíba (MPPB), 
órgão judicial para o qual propomos que as cartas produzidas nas Sequências Didáticas sejam 
enviadas. Esclarecido esse equívoco, tendo em vista o descaso com que as autoridades tratam 
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as áreas de vulnerabilidade social onde os estudantes residem, a carta de denúncia se 
apresenta como um gênero capaz de combater essa omissão, pois 
 
pode ser utilizada em situações em que há um problema a ser denunciado ou um fato 
a ser apurado, com o objetivo de beneficiar uma pessoa, um grupo ou uma 
comunidade. Podendo ser considerado como documento, esse gênero pode ser 
utilizado em reivindicações de qualquer natureza desde as autoridades, entidades, 
personalidades e mesmo pessoas comuns (LEITE; SILVA, 2017, p. 198). 
 
Acerca das diversas situações de utilização da carta de denúncia apontadas pelos 
autores, nossa proposta se associa ao viés comunitário, pois a experiência coletiva é mais 
significativa tanto para a perspectiva da formação cidadã, assumida pelas instituições de 
ensino, quanto para estimular os discentes à prática de escrita, uma vez que as causas sociais, 
quando adequadamente orientadas, instigam os sujeitos à ação. 
Retomando os conceitos bakhtinianos de gênero discursivo, passamos a caracterizar a 
estrutura composicional, o conteúdo temático e o estilo linguístico da carta de denúncia. 
A estrutura composicional do gênero carta de denúncia, segue a mesmo roteiro das 
outras cartas, ou seja, apresenta local e data, saudação, corpo do texto (dividido em 
introdução, argumentos e conclusão), despedida ou desfecho e assinatura. 
O conteúdo temático é disposto na seguinte divisão paragráfica do corpo do texto, por 
nós proposta com fim de didatizar o ensino do gênero, porém cada docente pode reconstruir 
tal sugestão ou elaborar uma própria, conforme as circunstâncias apresentadas pelos discentes 
aprendizes.  
1º Parágrafo: introdução – o autor se apresenta, expõe a denúncia (tese/direito violado 
implícito), e o responsável pelo problema (violador do direito); 
2º Parágrafo: provas – espaço no qual o autor exprime argumentos (por meio de 
sequências narrativas, descritivas e argumentativas) com o intuito de comprovar a denúncia 
(tese); 
3° Parágrafo: provas – o autor busca persuadir o destinatário apontando os transtornos 
causados pelo problema denunciado; 
4° Parágrafo: provas – o escritor do texto utiliza argumento de autoridade citando 
diretamente o direito violado fundamentando-o com trecho de lei; 
Nos três últimos parágrafos, além do conteúdo temático proposto, o produtor da carta 
ressalta a gravidade dos faltos, para que, com isso, torne as provas robustas. 
5° Parágrafo: conclusão – o autor conclui o texto solicitando providências para o problema 
denunciado. 
 O estilo linguístico da carta de denúncia segue os parâmetros da formalidade exigida 
pelo gênero. Reside, portanto, nos termos cristalizados no gênero como, entre outros, local e 
data, vocativo, expressões da introdução como ―venho por meio desta carta‖, elementos 
conclusivos como ―espero que medidas sejam tomadas; termos da despedida etc. Além disso, 
os vocábulos utilizados seguem os paradigmas da norma padrão da língua. 
 
2 A argumentação 
 
Um fator importante que constitui o conteúdo temático do gênero carta de denúncia é 
o viés argumentativo o qual demanda construções linguísticas específicas. A argumentação, 
segundo Perelman (1999), tem como foco principal o estudo de estratégias discursivas 
empregadas pelo sujeito para persuadir outros em prol da tese que defende. Essas estratégias 
requerem recursos linguísticos como os operadores argumentativos e os modalizadores 
discursivos.  
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Os operadores argumentativos são expressões linguísticas que ―têm por função indicar 
(―mostrar‖) a força argumentativa dos enunciados, a direção (sentido) para o qual apontam‖ 
(KOCH, 2018, p. 30). Geralmente, os operadores argumentativos abordados no Ensino 
Fundamental são: os de oposição: mas, porém, contudo etc.; os de causa: porque, pois, já que, 
desde que etc.; os comparativos: mais do que, menos do que, assim como etc.; os 
condicionais: se, a menos que, a não ser que etc; os finais: para que, a fim de que; os aditivos: 
e, mais ainda, bem como etc. e os alternativos: ou...ou, ora...ora, quer...quer etc. 
Os modalizadores discursivos ―são os elementos linguísticos que materializam, 
explicitamente, a modalização e se classificam de acordo com o tipo de modalização que 
expressam, nos enunciados e discursos em que aparecem‖ (NASCIMENTO E SILVA, 2012, 
p 80). Conforme esses autores, são identificados como epistêmicos, deônticos, avaliativos e 
delimitadores.  
Os epistêmicos apresentam avaliação acerca da natureza de verdade ou conhecimento. 
Dividem-se em: asseverativos, que apontam o assunto como verdadeiro, exemplo: na certeza 
de; quase-asseverativos, os quais expõem o assunto como quase verídico, exemplo: 
provavelmente e habilitativos, classificados como osque exprimem a condição que algo ou 
alguém tem de tornar efetivo o que é explicitado no assunto, exemplo: ―todos podem aprender 
Inglês‖.  
A modalização deôntica, segundo Nascimento e Silva (2012)  é aquela na qual o 
sujeito avalia a natureza facultativa, proibitiva, volitiva ou de obrigação. Fragmenta-se em:  
deôntica de obrigatoriedade, que apresenta o assunto como algo obrigado a ocorrer, exemplo: 
―é obrigatório‖; deôntica de proibição, a qual aponta o assunto como algo proibido de 
acontecer, exemplo: ―é proibido‖; de possibilidade, que trata o assunto como algo cuja 
ocorrência é facultativa ou permitida, exemplo: ―é permitido‖ e a volitiva, que exprime 
vontade de que algo aconteça, exemplo: ―eu gostaria que‖. 
Na modalização avaliativa o sujeito apresenta uma opinião ou avaliação acerca de 
determinado assunto – à exceção dos casos em que surjam características deônticas ou 
epistêmicas, exemplo: lamentavelmente. 
 Por fim, os modalizadores delimitadores são os que determinam as fronteiras até onde 
o assunto abordado deve ser levado em consideração, exemplo: ―por esse ponto de vista‖. 
Esses recursos, expressos sob a forma de operadores argumentativos e modalizadores 
discursivos, são alguns do mais recorrentes na construção das estratégias linguísticas de um 
artefato textual argumentativo. Por isso o docente, ao desenvolver a proposta de atividade 
com as Sequências Didáticas de Dolz et al. (2011), deve estar atento à utilização desses 
elementos por parte dos discentes, pois o emprego adequado deles é condição sine qua non à 
eficácia do gênero carta de denúncia. 
 
3 Procedimento das sequências didáticas 
 
 O método das Sequências Didáticas é adequado ao desenvolvimento de propostas 
pedagógicas associadas a conjunturas sociais concretas, pois, entre os autores que a 
fundamentam, está Bakhtin (1997), teórico que condiciona a existência dos gêneros 
discursivos à experiência da vida prática. Conforme seus proponentes, são um ―conjunto de 
atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno de um gênero textual oral 
ou escrito‖, visando a ―dar acesso aos alunos a práticas de linguagem novas ou dificilmente 
domináveis‖ (DOLZ et al., 2011, p. 82).  O processo de desenvolvimento requer quatro fases, 
segmentadas em: apresentação da situação, produção inicial, módulos e produção final. Cada 
uma dessas fases serão ilustradas no tópico seguinte, na proposta pedagógica da Sequência 
Didática aplicada ao gênero carta de denúncia. 
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3.1 Sequência didática para ensino do gênero carta de denúncia 
 
A primeira ação do docente para o trabalho com gênero na perspectiva adotada pelo 
presente trabalho é elaborar um roteiro pedagógico deixando claro o que o justifica, quais são 
seus objetivos e estratégias metodológicas. Esse roteiro surge como instrumento norteador 
básico, tendo em vista que o tema é escolhido pelos discentes e as atividades interventivas são 
condicionadas às necessidades destes, demonstradas ao longo do processo. A construção do 
projeto é processual e só fica pronta após finalizada todas as atividades das Sequências 
Didáticas. 
Na apresentação da situação, o docente esclarece aos estudantes que eles produzirão 
uma carta de denúncia endereçada a uma instituição judicial com o objetivo de resolver um 
problema da comunidade e que, para tanto, serão orientados com vistas a um processo de 
escrita e reescritas. Essa primeira fase pode ser dividida em vários momentos voltados para 
atividades previamente construídas, relacionadas à estrutura, conteúdo e estilo do gênero carta 
de denúncia. Essas atividades são preparadas em torno de textos de carta de denúncia, a fim 
de que os alunos conheçam o gênero e suas características discursivas. Em seguida ocorre a 
escolha do tema a ser abordado na carta. Para essa atividade, os discentes são provocados a 
listar os transtornos sociais da comunidade e a eleger aquele que considerem ter maior 
urgência de resolução junto a destinatário da esfera judicial. Após a escolha do tema, o 
professor elabora uma ou mais atividades para promover discussões e levantamento de 
questões a respeito do tema escolhido, sobre seu impacto na vida da população, e, assim, 
alimentar o horizonte de expectativa dos alunos para que possam explorar o assunto com 
propriedade. Ressaltamos que todas as atividades da Sequência Didática devem ser 
planejadas, evitando repetição das estratégias metodológicas. 
A produção inicial, ocorre no momento em que os discentes dispõem na escrita tanto 
os conhecimentos prévios quanto aqueles absorvidos durante a apresentação da situação.  
De posse dos textos produzidos pelos discentes, o professor se debruça neles, a fim de 
identificar os problemas mais recorrentes, tanto na estrutura composicional, quanto no 
conteúdo temático e estilo linguístico dos textos produzidos. Uma vez levantados esses 
problemas, o docente realiza a elaboração de módulos voltados para cada um deles. Por 
exemplo, caso ocorram inadequações ou ausência do uso dos operadores ou modalizadores 
discursivos, ambos componentes da exposição argumentativa do tema, o docente pode, entre 
outras ações, recortar trechos não identificados das cartas, preparar uma atividade escrita 
solicitando que eles identifiquem as inadequações e sugerir que reescrevam os trechos 
adequadamente. O número de módulos é indefinido, pois o momento de encerrar sua 
aplicação vai depender das necessidades ou avanços apresentados no processo de ensino-
aprendizagem dos discentes. Porém devem ser aplicados no mínimo quatro módulos no 
seguinte direcionamento: 01 (um) abordando o conteúdo temático; 01 (um) voltado para a 
estrutura composicional; 01 (um) específico ao estilo linguístico e outro relacionado ao 
padrão formal da língua.  
Apesar de os problemas nos textos serem frisados durante o desenvolvimento dos 
módulos, cada discente precisa perceber explicitamente no momento em que receber a carta 
de volta para reescrevê-la, em quais aspectos há necessidade de avanço. Para tanto, sugerimos 
que seja empreendido o processo de correção interativa proposto por Ruiz (2010). Nessa 
estratégia de correção, o professor identifica problemas nas cartas e os dispõem em bilhetes 
interativos a serem entregues junto com o texto para a reescrita. Portanto, quando os módulos 
forem finalizados, o professor devolve a versão inicial da carta, visando à reescrita, 
acompanhada de bilhetes interativos orientadores. Após essa primeira reescrita, o docente 
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reavalia os textos resultantes e decide se é necessária ou não a elaboração de novos módulos 
com vistas à nova reescrita. 
Após a última reescrita, podem ser realizadas, entre outras ações, rodas de leitura das 
cartas, debates acerca da possibilidade de transformação social nelas expressas e a escolha de 
uma ou mais para serem enviadas ao órgão judicial identificado durante a apresentação da 




Espera-se que um trabalho como esta proposta, conduza discentes e docentes à 
reflexão e à ação. Os discentes podem ser despertados ao uso significativo da linguagem 
escrita adquirindo as estratégias discursivas necessárias para desenvolver um gênero de texto 
capaz de solucionar as intempéries sociais que afligem o lugar onde residem. Já os docentes 
têm na proposta um instrumento condizente com os princípios dos PCN que orientam o 
trabalho pedagógico voltado para a formação cidadã pautada em práticas sociais. 
Desvinculam-se, portanto, do ensino tradicional no qual a escrita não possui relação alguma 
com a realidade. Assim, o ensino de escrita situado da carta de denúncia é um convite aos 
protagonistas do ensino público a porem os seus conhecimentos e estratégias pedagógicas à 
disposição do alunado, levando-o ao domínio da palavra através do argumento. É por meio de 
argumento que as pessoas interagem umas com as outras para modificar o mundo, e, 
consequentemente, ao longo do processo, também são modificadas. Mas é na escola que se 
pode aprender a empregar o recurso do argumento nos parâmetros exigidos por cada situação.  
Então, por serem, as instituições escolares capazes de fornecer aos sujeitos os instrumentos 
necessários à transformação de sua realidade, cabe a ela assumir seu papel e atuar nesse 
sentido a partir de propostas pedagógicas condizentes com a perspectiva sociointerativa de 
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Resumo: Os atuais estudos linguísticos enfatizam que o gênero textual deve ser o objeto das aulas 
(dentre elas a de LP) e, nas discussões realizadas nas aulas do Profletras, nas quais analisamos alguns 
livros didáticos destinados à escola, percebemos que eles trazem uma grande variedade textual. Mas, 
nem sempre, essa diversidade leva em consideração as variadas normas linguísticas. Desse modo, o 
presente artigo tem como objetivo analisar os gêneros textuais presentes na coleção de livro didático 
(LD) Singular e Plural: leitura, produção e estudos de linguagem da Editora Moderna, para através 
desses gêneros, discutir os tipos de normas: padrão, culta ou coloquial que eles privilegiam. Para 
atingir os objetivos, utilizamos como base teórica os estudos de Bakhtin (2003), Marcuschi (2008) e os 
PCNs (1998), sobre gêneros textuais. E ainda, as contribuições de Brandão (2003), Bezerra (2005), 
Dolz e Schneuwly (2004), Antunes (2003), Faraco (2008, 2015), Bagno (2001), sobre norma, gêneros 
textuais no LD. E, metodologicamente, a pesquisa se amparou no paradigma quali-quantitativo de 
cunho descritivo e interpretativista, cujos procedimentos foram uma leitura e análise do exemplar do 
9º ano da coleção supracitada, observando-se a sua organização, a variedade de gêneros apresentada e 
a identificação do tipo de norma utilizada em relação ao gênero e às atividades propostas. Como 
resultados observou-se que a coleção apresenta gêneros consistentes e atuais, fundamentados em 
situações comunicativas, porém há um número considerável de atividades metalinguísticas 
privilegiando a norma padrão e/ou culta, em que os gêneros são usados apenas como mote para os 
aspectos gramaticais abordados. Fica evidente que o ensino dos gêneros textuais no LD de língua 
portuguesa ainda é desafiador para os seus idealizadores, no tocante à elaboração de atividades que 
dialoguem com as diferentes variantes: padrão, culta e coloquial, contemplando, assim, aspectos 
relativos aos usos da língua portuguesa nas mais variadas esferas sociais. 
Palavras - chave: Gêneros textuais; Livro Didático; Norma; Ensino de LP 
 
Gêneros textual como objeto nas aulas de LP concepções de normas 
  
Como educadoras da educação básica, mais precisamente no ensino fundamental II, 
temos observado que essa área do ensino ainda apresentam preocupações relevantes que 
envolvem a disciplina de Língua Portuguesa. A tão ―temida gramática‖ tem levado o 
educando a desconsiderar o ensino e consequentemente afetando a aprendizagem da 
língua/gramática padrão.  
Contudo, outros fatores têm contribuído para o atual cenário encontrado nas aulas de 
Língua Portuguesa. Encontramos alunos desmotivados e professores com metodologia 
retrógadas. Além de tais fatores, alguns questionamentos são pertinentes para análise, entre as 
quais destacamos: o que o material didático oferece, e o que o educador deve levar para a sala 
de aula, de forma que leve o educando a sentir-se motivado para descobrir, aperfeiçoar suas 
competências e habilidades nesta seara.  
De forma empírica, é possível observarmos que o educando desta fase, apresenta-se 
com certos entraves para o aprendizado da língua/gramática, acreditam serem aulas 
―cansativas e enfadonhas‖. Infelizmente, nas aulas de Língua Portuguesa, (leia-se ―leitura e 
discussão‖ de um gênero textual), muitas vezes, é vista pelo educando como uma aula sem 
sentido ou que não promove uma interação e assim, não desperta as competências esperadas.  
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Enquanto que, alguns profissionais da disciplina têm uma imagem desse educando, de 
forma equivocada, como se esse alunado não ―gostasse de gramática‖, na verdade esta área é 
lecionada com certos equívocos ao trazer uma abordagem de estudo da língua em texto, 
leitura e gramática separadamente, ao invés de levar o gênero textual de forma a interagir 
contextualizar com a língua.  
De acordo com os ensinamentos de Koch (1997, p.11), o texto passa a ser conceituado 
pelos linguistas como ―uma unidade linguística com propriedades estruturais específicas‖, 
assim, o educador de Língua Portuguesa deve eleger uma metodologia que leve o educando a 
entender os diversos fenômenos linguísticos, por meio dos gêneros textuais que nos levam à 
comunicação. Marcuschi (2005, p. 19) aponta os gêneros textuais como ―entidades 
sociodiscursiva e formas de ação social incontornáveis de qualquer situação comunicativa‖. 
Assim, nesta linha de pensamento, sobre a linguagem e o ensino da língua, devemos levar em 
consideração o sujeito como ser social que se comunica e precisa interagir com a língua e o 
meio o qual está inserido. Em Marcuschi (2008), ele mostra a linguagem como forma de 
interação entre os sujeitos da língua, interagindo sobre com os mais diferentes objetivos.  
Cabe então salientar que mudanças significativas vem ocorrendo no ensino da língua 
portuguesa, pois tradicional, tal ensino, tinha como foco as regras gramaticais. Porém, 
Marcuschi (2008, p.59), faz um estudo da língua ―como atividade sociointerativa ou textual-
interativa”.  Seguindo esta linha de raciocínio, a Linguagem se manifesta através dos gêneros 
textuais/discursivos e o ensino da língua portuguesa tem sido pautado na leitura, 
compreensão, produção textual e análise da língua, portanto, levamos em consideração que 
tais aspectos serão trabalhados por meio de um gênero textual.  
Assim como outros teóricos, Dolz e Schneuwly (2004), abordam a temática do 
texto/discurso, e enfatizam que o ensino da língua portuguesa deve ser abordado fazendo usos 
dos variados gêneros textuais, mostrando como funciona a língua e a linguagem no meio 
social. Contudo, os gêneros textuais em algumas situações, estão sendo utilizado como 
pretexto para o ensino de gramática. E ainda, não consideram o uso padrão, culta e coloquial 
dela, isto é, os aspectos relativos aos usos da língua portuguesa nas mais variadas esferas 
sociais.  
Ainda sobre gêneros textuais, o educador da língua portuguesa tem em mãos os 
Parâmetros Curriculares Nacionais (1998). Que mesmo sendo de décadas, ainda está em pleno 
vigor e já trazia em seu teor a discussão de gêneros textuais e como proposta de ser trabalhado 
em sala de aula: ―Todo texto se organiza dentro de determinado gênero em função das 
intenções comunicativas, como parte das condições de produção dos discursos, as quais 
geram usos sociais que os determinam.” (PCN, 1998 p. 21).  
Portanto, o PCN ao trazer em seu texto o gênero textual como ferramenta das 
comunicações sociais e das produções de discursos, definir um ―parâmetro‖ para o educador, 
no contexto de sala de aula, usar como base para o exercícios do seu fazer diário com a 
disciplina de língua portuguesa.  
Vale salientar, há uma enorme variedades de gêneros textuais (escritos e verbais), 
assim para que o aluno do ensino fundamental adquira habilidades de uso e reconhecimento 
deles é preciso que o educador se encarregue de levar até o aluno, não apenas, em uma 
abordagem de reconhecer, mas sobretudo de contextualizar com a língua e a linguagem 
(gramática) levando em consideração as variadas normas linguísticas do alunado.  
Sem dúvidas, creditamos que o educador de língua portuguesa ao adequar sua 
metodologia, inserindo os gêneros textuais no processo de ensino-aprendizagem da língua, 
terá o educando não como um mero ouvinte ou falante, mas um sujeito capaz de redigir um 
texto e com capacidades linguísticas desenvolvidas.  
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Resumo: A sala de aula é um espaço no qual os significados das palavras estão em constante (re) 
descoberta pelos alunos, a partir de diversas experiências com textos, uma vez que novos vocábulos 
são conhecidos e outros são ressignificados diante da experiência leitora. A exemplo, temos o uso do 
diminutivo e do aumentativo nos substantivos, já conhecidos antes mesmo de serem estudados na 
escola, por serem comuns na fala de bebês e crianças (principalmente o diminutivo sintético), e que 
passam a ser conteúdo escolar quando se estuda esta classe de palavras. Sendo importante a 
compreensão do sentido dos graus diminutivo e aumentativo que está associada à intenção 
comunicativa, seja para indicar a variação de tamanho de algo ou diversos sentimentos. No ensino 
fundamental II, em língua portuguesa, normalmente, estudam-se os graus do substantivo no 6º ano, 
iniciando o estudo formal das classes de palavras, sob a designação de flexão, variação ou derivação, a 
depender do enfoque dado pelo livro didático para o tratamento dos graus. Essa diversidade de 
denominações para o estudo dos graus poderá refletir no modo como esse assunto é abordado no livro 
didático, no manual do professor, na seção do conteúdo e nas atividades, sendo numa concepção 
gramatical ou semântico-pragmática. Deste modo, ao observarmos essa variedade no tratamento dado 
aos graus, em materiais didáticos, iniciamos uma pesquisa com o objetivo de analisar a abordagem dos 
graus do substantivo em livros didáticos. A discussão teórica desenvolve-se acerca da importância do 
ensino semântico e pragmático do vocábulo (CANÇADO, 2008; FERRAREZI JR., 2008; OLIVEIRA, 
2008, 2010); bem como retoma a discussão sobre o grau na perspectiva da flexão ou da derivação 
(LAROCA, 2003; MONTEIRO, 2002; ZANOTTO, 2006). A pesquisa de caráter documental, com 
abordagem qualitativa, analisa os graus do substantivo em três livros didáticos do 6ºano, aprovados 
pelo PNLD 2020, para o quadriênio 2020, 2021, 2022 e 2023. Nesses livros didáticos, estão sendo 
consideradas a seção do conteúdo e as atividades que abordam os graus do substantivo. Os resultados 
apontam para uma abordagem semântica dos graus do substantivo, no entanto, de forma periférica, ou 
seja, sem proporcionar uma compreensão mais ampla dos usos e sentidos que diminutivo e 
aumentativo representam na composição de um texto. 




A linguagem é viva e dinâmica, carregada de significados, possibilita uma interação 
efetiva entre os sujeitos, a partir de uma comunicação adequada aos eventos de letramento. Na 
construção dos significados dentro de um discurso, cada palavra escolhida poderá representar 
intenções diferentes, podendo não haver uma relação direta entre forma e significado, como 
no diminutivo em que a palavra ‗calorzinho‘, por exemplo, em ‗Hoje fez um calorzinho de 
40º‘, não representa um ‗calor pequeno‘ ou uma ‗temperatura amena‘, mas é uma ironia para 
indicar a ocorrência da temperatura extrema. 
A sala de aula é um espaço no qual os significados das palavras estão em constante 
(re) descoberta pelos alunos, a partir de diversas experiências com textos, uma vez que novos 
vocábulos são conhecidos e outros são ressignificados diante da experiência leitora. A 
exemplo, temos o uso do diminutivo e do aumentativo nos substantivos, já conhecidos antes 
mesmo de serem estudados na escola, por serem comuns na fala de bebês e crianças 
(principalmente o diminutivo sintético), e que passam a ser conteúdo escolar quando se estuda 
esta classe de palavras. Sendo importante a compreensão do sentido dos graus diminutivo e 
aumentativo que está associada à intenção comunicativa, seja para indicar a variação de 
tamanho de algo ou diversos sentimentos.  
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No ensino fundamental II, em língua portuguesa, normalmente, estudam-se os graus 
do substantivo no 6º ano, iniciando o estudo formal das classes de palavras, sob a designação 
de flexão, variação ou derivação, a depender do enfoque dado pelo livro didático para o 
tratamento dos graus. Essa diversidade de denominações para o estudo dos graus poderá 
refletir no modo como esse assunto é abordado no livro didático, no manual do professor, na 
seção do conteúdo e nas atividades, sendo numa concepção gramatical ou semântico-
pragmática.  
Deste modo, ao observarmos essa variedade no tratamento dado aos graus, em 
materiais didáticos, iniciamos uma pesquisa com o objetivo de analisar a abordagem dos 
graus do substantivo em livros didáticos. 
 
1 Diminutivo e aumentativo: algumas discussões teóricas acerca da descrição e do ensino 
dos graus 
  
 Os graus – diminutivo e aumentativo – do substantivo têm sido estudados a partir de 
duas concepções distintas: flexão e derivação, as quais representam diretamente como o grau 
é compreendido dentro da língua, se de forma restrita e obrigatória (flexão) ou facultativa 
(derivação). Essa discussão entre o caráter obrigatório e facultativo dos graus é inexistente em 
gramáticas tradicionais que apresentam uma lista de terminações (não seriam sufixos, pois 
leva à concepção de derivação) que caracterizam a flexão no diminutivo (p. ex., -inho/-a; -
zinho/-a; -ino/-a) e no aumentativo (p. ex., -ão; -ona; -alhão; -anzil). 
 Porém, quando saímos do domínio da gramática tradicional, encontramos abordagens 
que consideram o potencial derivacional dos graus, reconhecendo a significação presente nos 
diminutivo e aumentativo dos substantivos. Sendo assim, apresentaremos, a seguir, propostas 
teóricas que tratam o grau como derivação. 
 Bechara (2004), em sua Moderna Gramática Portuguesa, no capítulo reservado ao 
substantivo, na seção ―aumentativos e diminutivos‖, informa que ―os substantivos 
apresentam-se com a sua significação aumentada ou diminuída, auxiliados por sufixos 
derivacionais‖ (p. 140). Por essa definição, compreendemos que o autor considera o grau uma 
derivação, ao mencionar a existência dos sufixos derivacionais. 
O gramático ainda apresenta os dois processos nos quais a derivação se realiza: sintético e 
analítico; e, a partir desses, Bechara (2004) explica que ―a derivação gradativa do substantivo 
se realiza por dois processos, numa prova evidente de que estamos diante de um processo de 
derivação, e não de flexão‖ (p. 140). O autor ainda trata de uma perspectiva semântica dos 
graus, mas sem muito aprofundamento, quando apresenta os ―aumentativos e diminutivos 
afetivos‖, considerando-os como sendo aqueles que fogem à ideia de tamanho. 
 Ainda no âmbito das gramáticas, Cunha & Cintra (2008), na Nova gramática do 
português contemporâneo, apresentam a abordagem derivacional dos graus, no capítulo 
reservado aos substantivos e no capítulo referente à derivação e composição. Nesse capítulo, a 
partir da derivação sufixal, temos os sufixos: nominal, verbal e adverbial; entre os sufixos 
nominais, encontramos os sufixos aumentativos e diminutivos, os quais são apresentados a 
partir de listas e tópicos que trazem o sentido e exemplos para os sufixos. 
  Considerando o aspecto semântico dos substantivos, Cunha & Cintra (2008) salientam 
que ―o que denominamos AUMENTATIVO e DIMINUTIVO nem sempre indica o aumento 
ou a diminuição do tamanho de um ser. Ou melhor, essas noções são expressas em geral pelas 
formas analíticas [...]‖ (p. 212, grifo do autor). Sendo assim, de acordo com os autores, o uso 
dos adjetivos grande e pequeno, na forma analítica, acompanhando os substantivos são mais 
usados quando se precisa indicar o tamanho de algo ou alguém, sendo os sufixos diminutivos 
empregados quando o interlocutor pretende uma linguagem efetiva. 
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 A última gramática em análise, Gramática Houaiss, de Azeredo (2008), também 
apresentará os graus como sendo derivações, especificamente no capítulo reservado às 
derivações, no subitem dos sufixos, ao apresentar, de forma resumida, o grupo de sufixos que 
―exprimem variação de grau e/ou de aspecto do sentido da base‖ (p. 463), na categoria: 
―derivam substantivos de outros substantivos‖, a saber, ―ão‖, ―aço‖, ―inho‖, ―eco‖, 
informando ainda que esses ―podem adicionar uma referência à dimensão física ou um juízo 
de valor‖ (p. 464).  
 Apesar de Azeredo (2008) reservar um parágrafo no qual considera o grau como sendo 
um processo de derivação sufixal, a partir de uma perspectiva semântica, não observamos um 
tratamento mais aprofundado do assunto, pois o grau não é abordado sequer no capítulo 
reservado ao substantivo. Sendo a discussão sobre flexão ou derivação reservada ao conceito 
de gênero.  
 Monteiro (2002) corrobora com a discussão acerca de o grau ser um processo de 
derivação ao afirmar que, ―para os nomes, só há flexão de gênero e número. O grau não deve 
ser entendido como flexão, já que se forma através de processos inteiramente diversos‖ (p. 
80). Esses processos ―inteiramente diversos‖ são os sufixos, os quais não são de uso 
obrigatório. Por sua vez, a flexão é marcada pelas desinências nominais, as quais marcam o 
gênero e o número.  
 Acerca da não obrigatoriedade dos sufixos de grau nos substantivos, uma das 
características da derivação, Zanotto (2006) afirma que ―a flexão tem o caráter de 
obrigatoriedade, impõe a concordância [...], isto é, um modo de operar (de fazer feminino, 
plural) bem definido dentro de um quadro de possibilidades preestabelecidas pela gramática‖ 
(p. 64). Por sua vez, a derivação é ―caracterizada como de uso livre, sem obrigação de 
concordância, constituindo uma relação aberta e desindexada do sistema gramatical‖ (p. 65), 
ou seja, o grau é de uso livre, pois é possível usar um determinante, exemplo, ―uma casa 
pequena‖, ou o sufixo, ―uma casinha‖, ―um casebre‖. 
A partir das propostas teóricas apresentadas pelas gramáticas e pelos linguistas, observamos 
que os autores podem considerar o aspecto semântico do aumentativo e do diminutivo, nos 
substantivos, mas não se referem ao aspecto pragmático dos graus. Apesar de reconhecermos 
que existe uma real dificuldade em delimitarmos a semântica e a pragmática no estudo dos 
graus, Turunen (2008, p. 2) acredita que ―a distinção seja uma abstração analítica útil para 
ilustrar o quão limitado seria um tratamento do conceito do diminutivo em termos puramente 
semânticos, sem levar em consideração a sua dimensão pragmática‖. Sendo a dimensão 
semântica responsável pelos significados estruturais e a pragmática, pelos contextos em que 
os graus são empregados.  
  Ao considerarmos a dimensão pragmática dos graus, não eliminamos a semântica, 
mas é possível estabelecer uma conexão entre língua e contexto, a considerar os sentidos que 
são formados a partir de determinadas situações de uso da língua.  
 Na Semântica de Contextos e Cenários (SCC), proposta teórica apresentada por 
Ferrarezi Jr. (2008), há ―uma relação obrigatória entre a língua e a cultura, sem a qual não 
podem ser formados os sentidos e sem a qual os sentidos não podem ser associados às 
palavras ou outros sinais usados nessa representação‖ (p. 23). Nessa proposta, por exemplo, o 
estudo da ―expressão de grau‖, nas derivações, incentiva o aluno a avaliar em quais situações 
o aumentativo e o diminutivo devem ser empregados, a fim de gerar uma comunicação 
estável, sem estranhezas. Aliar semântica e pragmática, no processo de derivação dos graus, 
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2 Aspectos metodológicos 
 
A pesquisa de caráter documental, com abordagem qualitativa, analisou os graus do 
substantivo em três livros didáticos do 6ºano aprovados pelo PNLD 2020 para o quadriênio 
2020, 2021, 2022 e 2023, a saber: Geração alpha Língua Portuguesa (COSTA; MARCHETTI, 
2018); Singular&plural: leitura, produção e estudos de linguagem (BALTHASAR; 
GOULART, 2018); Tecendo Linguagens (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018).  
Nesses livros didáticos, foram consideradas para análise a seção do conteúdo e as 
atividades que abordam os graus do substantivo.  
A análise de cada um desses itens – conteúdo e atividades – ocorreu sob a perspectiva 
de verificar a concepção teórica e metodológica adotada no estudo dos diminutivo e 
aumentativo do substantivo.  
 
3 Os graus dos substantivos: análise do conteúdo em livros didáticos 
 
 Os livros didáticos são, ainda hoje, o material didático mais adotado nas escolas e 
usados em sala de aula. Apesar de a rede pública de ensino receber incentivo para a aquisição 
de outros recursos didáticos, algumas escolas podem não ser privilegiadas com esses, o que 
torna o livro didático (doravante, LD) fundamental como material didático.  
 Tradicionalmente, o LD de língua portuguesa é organizado em conteúdo e atividades, 
sendo essas as mais diversas a depender da metodologia adotada. No manual do professor, 
acrescentam-se as orientações metodológicas pertinentes ao trabalho docente, as quais devem 
seguir a Base Nacional Comum Curricular (doravante, BNCC) que ―por si só não alterará o 
quadro de desigualdade ainda presente na Educação Básica do Brasil‖ (p. 5), mas influenciará 
na produção dos materiais didáticos, incluindo os LDs. 
 O grau, na BNCC, é apresentado, primeiramente, no quadro dos conhecimentos 
linguísticos, no campo da Semântica, com as seguintes habilidades: 
 
Conhecer e perceber os efeitos de sentido nos textos decorrentes de 
fenômenos léxico-semânticos, tais como aumentativo/diminutivo; 
sinonímia/antonímia; polissemia ou homonímia; figuras de linguagem; 
modalizações epistêmicas, deônticas, apreciativas; modos e aspectos verbais 
(BNCC, 2017, p. 83). 
 
 Sendo o aumentativo e o diminutivo fenômenos léxico-semânticos, podemos 
compreendê-los dentro dos processos de derivação, como indicado no objeto de conhecimento 
―morfologia‖, na habilidade ―(EF02LP11) Formar o aumentativo e o diminutivo de palavras 
com os sufixos -ão e -inho/-zinho‖. 
 O livro didático Singular&plural (BALTHASAR; GOULART, 2018) apresenta o grau 
a partir de um lembrete, ―Vamos lembrar‖, acerca da flexibilidade das palavras variáveis, 
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Figura 01 - Singular&plural: Vamos lembrar 
 
Fonte: Balthasar; Goulart (2018, p. 253) 
 
Além desse lembrete, nenhum outro conteúdo aborda a noção de grau, a não ser outro 
box com informações sobre ―palavras variáveis e palavras invariáveis‖ (conf. Fig. 02). As 
atividades referentes aos substantivos, nesse LD, também não apresentam nenhuma questão 
acerca do grau, nem na perspectiva semântica nem lexical, ou seja, o trabalho com o grau não 
é desenvolvido em nenhum momento. 
 
Figura 02 - Singular&plural: palavras variáveis e palavras invariáveis 
 
Fonte: Balthasar; Goulart (2018, p. 197) 
 
A partir da definição representada na Fig. 02 para palavras variáveis e invariáveis, no 
tocante ao que seja o ‗grau‘, verificamos que esse é compreendido como pertencente às 
palavras variáveis, as quais podem receber flexão de gênero, número e grau. Sendo assim, o 
grau não é considerado derivação, mas flexão; perspectiva que destoa dos estudos linguísticos 
mais atuais acerca do grau como processo derivacional.  
O segundo LD selecionado para análise, Geração alpha Língua Portuguesa (COSTA; 
MARCHETTI, 2018), considera a flexão de grau restrita às ―variações de tamanho dos seres‖, 
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Figura 03 - Geração alpha Língua Portuguesa: flexão de grau 
 
Fonte: Costa; Marchetti (2018, p. 95) 
 
Nesse tópico do LD (Fig. 03), o enfoque está no tamanho indicado pelos graus, sendo 
observado de forma superficial o aspecto semântico na pergunta da ―letra d‖: ―As palavras 
dodoizão e dedinho têm sentido literal quando usadas por Calvin na tira? Explique sua 
resposta.‖. Essa questão prevê uma resposta que negue o sentido literal dessas palavras, ao 
considerar que o aumentativo e o diminutivo empregados representam uma ênfase ao 
sentimento que a personagem pretende imprimir.  
Outro tópico desse mesmo LD, no mesmo capítulo reservado ao substantivo, estuda ―o 
valor semântico dos graus do substantivo‖ (cf. Fig. 04). Essa abordagem pretende dar um 
destaque a semântica dos graus, como se esse conteúdo não pudesse ter sido abordado na 
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Figura 04 - Geração alpha Língua Portuguesa: o valor semântico  
dos graus do substantivo 
 
Fonte: Costa; Marchetti (2018, p. 97) 
 
A seção ―o valor semântico dos graus do substantivo‖ (Fig. 04) apresenta quatro 
questões nas quais são trabalhadas a não literalidade do diminutivo e do aumentativo em 
relação ao tamanho de algo ou alguém, destacando os empregos que podem sugerir 
expressões de afeto, desprezo, zombaria, etc. Mesmo sem considerar o grau uma derivação, é 
importante estudá-lo a partir dos significados que representa. 
O terceiro LD, Tecendo linguagens (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018), apresenta de forma bem 
mais resumida, em relação aos dois LD anteriormente analisados, a noção do grau (cf. Fig. 
05): 
Figura 05 – Tecendo linguagens: flexão de grau 
 
Fonte: Oliveira; Araújo (2018, p. 37) 
 
Os significados que podem ser extraídos a partir da perspectiva semântica não foram 
amplamente explorados, ficando restritos a uma questão que verifica a forma carinhosa que 
recebem as palavras ―avô‖ e ―pai‖ ao ficarem no diminutivo. Sendo assim, a noção semântica 
do grau fica subjacente ao conceito de flexão, o qual não considera o uso de sufixos 
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derivacionais; essa concepção implica no tratamento do grau como uma desinência nominal, 
de caráter obrigatório, o que excluiu a produtividade lexical e semântica presente nas 




Os três LDs citados na análise mencionam a BNCC quanto ao campo Semântico, no 
qual o aumentativo e o diminutivo são considerados efeitos de sentido. No entanto, não 
percebemos uma significativa mudança em relação ao que já é sabido pela tradição 
gramatical, a qual aborda o grau a partir de listas representativas das desinências nominais.   
As seções dos LDs que apresentam uma abordagem semântica dos substantivos a 
fazem de forma periférica, sem proporcionar uma compreensão mais ampla dos usos e 
sentidos que diminutivo e aumentativo representam na composição de um texto. 
A partir dessa análise, observamos que os LDs podem até apresentar citações de 
documentos oficiais, como a BNCC, porém não desenvolvem uma significativa mudança em 
suas propostas teóricas e nas atividades. A tradição gramatical ganha formas numa roupagem 
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O USO DO CORDEL DIGITAL COMO SUPORTE DE ENSINO DE LITERATURA 
POPULAR PARA ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL II 
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Universidade Federal da Paraíba 
 
Resumo: Na atualidade, o uso das novas tecnologias de comunicação modifica vários aspectos ligados 
as relações sociais. No campo da educação, a relação professor/aluno, ou seja, ensino/aprendizagem, 
sofre as consequências desta realidade, isto porque além da sala de aula os alunos buscam outras 
fontes de conhecimento, além do professor e do livro didático. Os objetivos da produção deste estudo 
são: discutir práticas de ensino e aprendizagem de literatura popular com o uso de novas tecnologias; 
informar como o professor de literatura pode se posicionar quanto às inovações no ensino, movidas 
pelo surgimento de novas tecnologias de comunicação que modificam sua atividade profissional na 
escola; salientar a importância do uso do cordel digital como suporte de e ensino e aprendizagem de 
literatura popular para alunos do Ensino fundamental II e por último possibilitar aos alunos do Ensino 
Fundamental II o entendimento sobre a linguagem do hipertexto, articulando com o ensino de 
literatura de cordel, isto com o intuito de promover a compreensão dos aspectos estruturais do gênero 
textual digital na situação de comunicação. O marco teórico deste estudo teve como base obras que 
versam sobre: ensino/aprendizagem de leitura; ensino/aprendizagem de literatura de cordel e por 
último referenciais teóricos sobre o uso de novas tecnologias na educação. A metodologia utilizada foi 
a de análise e interpretação de dados, de caráter exploratório, com uma abordagem qualitativa. A partir 
da aplicação desta técnica metodológica, foi possível desenvolver uma análise fundamentada e expor 
considerações pessoais sobre o tema desta pesquisa. Os resultados encontrados enfatizam que a 
utilização do cordel digital na escola, uma literatura popular presente no cenário da cultura popular 
nordestina, oferece ao aluno uma identificação com os temas existentes neste tipo de literatura, que em 
si é um signo de expressão cultural da região. Além disso, utilizar o cordel na linguagem digital em 
sala de aula, em atividades de ensino/aprendizagem de literatura popular com alunos do Ensino 
Fundamental II, torna o ensino mais dinâmico e interativo, já que o hipertexto consegue agregar vários 
tipos de linguagem em um só suporte, o que promove uma maior participação do aluno na 
aprendizagem da literatura de cordel, configurando-se como uma nova forma de ensinar este tipo de 
literatura em sala de aula, despertando assim um maior interesse do aluno pelo tema literatura de 
cordel.  




No mundo contemporâneo, o campo da educação sofre diretamente as influências do 
modo de vida da sociedade mundial, caracterizada como ―sociedade digital‖. O panorama 
atual é o de que a cada dia os alunos buscam outras fontes de conhecimento, além da sala de 
aula, do professor e do livro didático.  
A realidade é a de que os alunos estão crescendo e tendo acesso imediato as novas 
tecnologias de forma cada vez mais precoce. Diante deste cenário, no campo da educação o 
professor necessita desenvolver estratégias de ensino eficazes para os alunos, sendo assim um 
novo olhar para o aprender e ensinar, pautado na participação coletiva e nos interesses 
imediatos de cada um dos alunos, estes usuários frequentes das novas tecnologias. 
 Este artigo científico traz um estudo sobre a importância do uso do cordel digital 
como suporte de ensino de literatura popular para alunos do ensino fundamental II, que ao 
nosso ver configurasse como uma nova forma de ensino de literatura popular, movida pelas 
transformações na sociedade que impulsionam o surgimento de novos tipos de linguagens 
digitais, como a linguagem do hipertexto. 
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O fascínio que o uso do hipertexto desperta nas pessoas pode ser atribuído ao fato de 
que em um só documento hipertextual podem ser encontrados vários tipos de linguagens 
como: texto, som e imagem, que incorporam diversas semioses. 
Diante desta realidade, atribuída a esta ferramenta de produção e recepção de 
linguagem típica do ambiente virtual, hipertexto, acreditamos que este estudo se faz 
importante pela necessidade da realização de uma pesquisa que tenha um olhar sobre novas 
possibilidades de ensino e aprendizagem de literatura popular, utilizando novas tecnologias de 
comunicação, como o cordel digital, uma forma de divulgação da literatura de cordel em 
espaços comunicativos surgidos na contemporaneidade, que pode ser utilizada como um 
suporte de ensino de literatura popular, isto para que venha a despertar o interesse do aluno 
pelo tema, devido à dinamicidade das formas de linguagem existentes e promovidas pelo uso 
da linguagem do hipertexto. 
 
1 O ensino de literatura na escola 
 
A literatura é considerada um bem cultural. Seu acesso contribui para o 
desenvolvimento da educação estética, da sensibilidade, da concentração, do desenvolvimento 
de aspectos cognitivos e linguísticos, do exercício da imaginação, além de favorecer o acesso 
aos diferentes saberes sobre a cultura de povos e lugares desconhecidos, seja do universo 
fictício ou real. 
Por meio da literatura o aluno satisfaz suas necessidades, sendo-lhe permitido assumir 
uma atitude crítica em relação ao mundo, advinda das diferentes mensagens e indagações que 
a literatura oferece. De acordo com Coelho (1997), não há disciplina mais formativa do que 
literatura. Saber idiomático, experiência prática e vital, sensibilidade, gosto, capacidade de 
ver, fantasia, espírito crítico, tudo isso faz apelo à obra literária, e tudo isto o seu estudo 
mobiliza. 
A literatura apresenta- se como veículo criador e socializador da linguagem, em 
decorrência, a presença da literatura na escola propicia a exploração de inúmeras 
possibilidades de educação no desenvolvimento social e do aluno.   
Para Coelho (1997), a literatura tornar-se uma grande aliada do professor e pode 
influenciar de maneira positiva neste processo, isto por ser um instrumento motivador e 
desafiador, é capaz de transformar o indivíduo em um sujeito ativo, responsável pela sua 
aprendizagem, que sabe compreender o contexto em que vive e modificá-lo de acordo com a 
sua necessidade. 
O ensino de literatura busque desenvolver no aluno-leitor aspectos como: seu 
potencial crítico, sua percepção das múltiplas possibilidades de expressão linguística, sua 
capacitação como leitor efetivo dos mais diversos textos representativos de nossa cultura com 
vistas a ampliar ou construir o letramento. 
Sobre o eixo de educação literária, conforme a BNCC (2017, p. 65): 
 
No eixo Educação Literária predomina a formação para conhecer e apreciar 
textos literários orais e escritos, de autores de língua portuguesa e de 
traduções de autores de clássicos da literatura internacional. Não se trata, 
pois, no eixo Educação Literária, de ensinar literatura, mas de promover o 
contato com a literatura para a formação do leitor literário, capaz de 
apreender e apreciar o que há de singular em um texto cuja intencionalidade 
não é imediatamente prática, mas artística. 
 
Sobre este prisma, o aluno tendo contato com o texto literário descobre a leitura como 
possibilidade de fruição estética, o que gera uma leitura prazerosa, e além destes aspectos, o 
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texto literário na escola possibilita ao aluno vivências ficcionais. Conforme a BNCC (2017) a 
literatura também possibilita a ampliação da visão do mundo, como também a percepção de 
como era produzida a literatura em épocas passadas, estas produzidas em outros espaços, 
outros contextos, outras culturas, outros modos de vida e outros seres humanos. 
Outo aspecto importante que norteia este documento, que nos serve de orientações 
sobre o ensino de literatura na escola é o de que A BNCC direciona o entendimento do texto 
literário sempre para o conhecimento do ―outro‖.  
Especificamente sobre o ensino de literatura popular para alunos do ensino 
fundamental II, este o público escolhido para a utilização do cordel digital, observamos que 
na Unidade Temática O texto literário no [24] contexto sociocultural, ―objeto de 
conhecimento‖: Dimensão social e estética do texto literário‖, a BNCC (2017, p.125) nos 
apresenta as seguintes habilidades a serem desenvolvidas por alunos do 5º ao 9º ano:  
 
Inferir a presença de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes 
visões de mundo em textos literários. Reconhecer, em textos literários, 
formas de estabelecer múltiplos olhares sobre as identidades, sociedades e 
culturas, considerando o momento e o local de sua produção e autoria.  
 
Voltando-se para o olhar de teóricos que versam sobre o ensino de literatura, 
observamos que a didática da literatura, campo de estudos voltados para estudos sobre o 
ensino/aprendizagem de literatura na escola, explora duas vias bastante distintas para o ensino 
do tema. Na primeira, os pesquisadores enfatizam que no ensino de literatura deve haver um 
deslocamento do aluno de sua pátria, do seu país, de suas origens, através da leitura de textos 
complexos de autores clássicos e renomados de outros países, como os do inglês Shakespeare. 
Desta forma os pesquisadores acreditam que a distância cultural que separa os alunos destas 
obras é um fator estimulante e importante na aprendizagem. 
Já a segunda via, defendida por pesquisadores francoquebequenses, pensa justamente 
o contrário. Segundo eles, é necessário partir de práticas de referência dos alunos valorizando 
sua cultura pessoal, reconfigurando as práticas de ensino de literatura e integrando-as com 
novos suportes como: cinema, histórias em quadrinhos e twiterliteratura. Conforme Rouxel 
(2014) os pesquisadores francoquebequenses estimulam que a escola explore o fenômeno da 
convergência tecnológica e cultural que se encontra nos passatempos utilizados pelos jovens, 
optando por uma multicultura literária.  
E esta multicultura possui a capacidade de abranger vários gêneros literária, entre eles 
o cordel, e na contemporaneidade sua versão digital, ou seja, o cordel digital, este amplamente 
divulgado no ambiente virtual de navegação, a internet. 
 
2 Literatura de cordel: origens, características e temáticas recorrentes 
 
Em sentido amplo, a literatura representa a realidade, as visões do mundo e as 
ideologias, oferecendo visões de um imaginário individual ou coletivo, possibilitando que o 
leitor capte uma imaginação alheia. ―A obra literária é um evento linguístico que projeta um 
mundo ficcional que inclui falantes, atores, acontecimentos e um público implícito‖ 
(CULLER, 1999, p. 37). 
Uma das formas de literatura mais presentes na região nordeste do Brasil, esta de 
caráter popular, a literatura de cordel, tem sua origem nos romances tradicionais portugueses, 
em versos que surgiram da oralidade e que depois foram transportados para a escrita e 
conforme Rodrigues (2006, p.61) ―Literatura popular em verso, literatura de folhetos e 
literatura de cordel, forma alguns dos nomes dados aos folhetos produzidos no nordeste 
brasileiro‖. 
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 Estes folhetos possuíam uma semelhança com os produzidos em Portugal, que eram 
vendidos pendurados em cordões, chamados de cordéis, em feiras livres e em romarias. Os 
conteúdos trazidos nos folhetos portugueses eram os que versavam sobre fatos históricos, 
narrativas tradicionais e poesia erudita, possuindo uma forte influência da literatura oral, antes 
limitada aos provérbios, adivinhações, contos, orações e cantos, e tem como grande 
característica a oralidade, possuindo duas fontes: uma exclusivamente oral e a outra escrita. 
Conforme afirma Cascudo (2006, p.22): 
 
Exclusivamente oral resume-se na estória no conto popular e 
tradicional, nas danças de roda, danças cantadas, danças de 
divertimento coletivo, roda de jogos infantis, cantigas de embalar 
(acalanto), nas estrofes de velas xácaras e romances portugueses com 
solfos, nas músicas anônimas, nos aboios, anedotas, lendas 
adivinhações etc.). 
 
Já a fonte escrita da literatura oral surgiu da reimpressão de livrinhos vindos da 
Península Ibérica, nos séculos XIII, XIV, XV e XVI. Algumas destas obras foram: Donzela 
Teodora, Princesa Porcina e Carlos Magno. Os processos de versificação popularizados que 
fixavam assuntos, entre eles: guerras, política, sátira, estórias de animais, fábulas do ciclo do 
gado, caça, amores e poetização de trechos de romances que se tornaram conhecidos como 
―Romeu e Julieta‖, e criações do gênero sentimental, também fazem parte da fonte escrita da 
literatura oral. 
 De acordo com Lima (2000) em sua origem, o cordel foi feito para o canto, para ser 
declamado em voz alta, na forma de improviso, assimilando poéticas dos desafios nos versos 
que o compõe. Os cordéis portugueses eram escritos e lidos por homens letrados, pertencentes 
as camadas médias da população. Quando chegou ao Brasil, trazido pelos jesuítas no período 
colonial, no século XVI, os folhetos assemelhavam-se aos ―bandos‖, folhas em formato de 
pergaminho que traziam versos onde eram anunciados programas gerais de festas populares 
da coroa portuguesa.  
Os cordéis eram encontrados nas principais cidades da Colônia, como por exemplo, 
Recife-PE e em lugares de muita concentração de pessoas, como portas de teatros e estações 
de estradas de ferro. Para Cascudo (2006) muitos dos cordéis encontrados eram reimpressões 
e readaptações das produções lusitanas, e aqui passaram para o formato de folheto de cordel, 
como ―A escrava Isaura‖. 
 Com relação ao folheto em Portugal e o cordel no Brasil, alguns autores não aceitam 
uma possível ligação, e associam a origem do cordel existente no Brasil com a poesia popular 
e a oralidade, porque há relatos de que no nordeste brasileiro, como forma de levar 
informação aos moradores do interior da região, os cantadores utilizavam a literatura oral nas 
fazendas e nas feiras livres, onde existiam grandes aglomerações de pessoas. Conforme Lima 
(200) depois de certo período, a oralidade deu lugar à escrita do folheto, hoje a literatura de 
cordel. Em contrapartida, outros estudiosos afirmam que, de certa forma, existe uma ligação 
entre o cordel de Portugal e o folheto produzido no Brasil, já que este costume vem de uma 
longa tradição de romances e livros populares de origem Ibérica.  
O nordeste foi uma das regiões do Brasil onde a resistência aos valores do homem 
europeu, o português, menos sofreu resistência. Este fato pode ser uma das explicações para 
que a literatura de cordel tenha se desenvolvido nessa região.  
O prepulsor na produção de folhetos produzidos no Brasil foi o poeta paraibano 
Leandro Gomes de Barros, considerado o rei dos poetas populares do seu tempo e um dos 
poucos poetas a viver unicamente de suas histórias rimadas, que tinham como característica 
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muito senso de humor. O primeiro cordel de Leandro Gomes de Barros foi ―Testamento que 
traz um macaco.‖ De acordo com Saraiva (2004, p.131), ―[...] pela qualidade e quantidade 
Leandro Gomes de Barros, a literatura de cordel assume foros de nacionalidade e expressão, 
tipicamente nordestina.‖  
Entre o final do século XIX e início do século XX, o cordel fazia parte do dia a dia do 
nordestino que morava na zona rural e nas cidades do interior da região. Este período 
histórico foi marcado por mudanças econômicas que atingiram, sobretudo, o morador do 
campo que vivia basicamente em condições de dependência e favor, conforme afirmam 
Marinho e Pinheiro (2012, p. 17) ―A crise que atravessava os vários setores da sociedade 
tornou visível a situação de exclusão das camadas mais pobres da população [...].‖. 
 
3 Os produtores de cordel: poetas que expressam a cultura da região nordeste através 
da poesia popular 
 
Os primeiros cordelistas vieram do campo. Estes poetas saíram do campo em direção à 
cidade movidos por questões de dificuldades de sobrevivência. Eram nordestinos do interior, 
pobres e semi-alfabetizados e levaram para as cidades lembranças de contos e histórias de 
príncipes, reinos distantes, homens valentes, canções de repentistas e outros aspectos 
pertencentes à cultura popular nordestina.  
Conforme Marinho e Pinheiro (2012) na cidade, os poetas cordelistas transportaram 
para o papel todo o universo da cultura popular da região, como: Maracatus, Reisados, Cocos, 
Emboladas, tudo o que fazia parte das experiências dos poetas vindos da zona rural, e que 
estava guardado na memória. Neste período, o cordel era vendido nas ruas e praças das 
cidades do interior, por homens que declamavam versos e cantavam toadas, cantigas de 
harmonia simples parecidas com as dos repentistas. 
A chegada da literatura de cordel na cidade ultrapassou uma fronteira geográfica e 
social. Isto porque esta literatura popular era restrita ao universo dos homens que viviam no 
campo, a margem da sociedade como escravos e pequenos comerciantes.  
Ao chegar às cidades, o cordel ocupou espaços antes reservados para escritores e 
homens das letras do país. Todos os aspectos da vivência do povo nordestino são 
transportados para o cordel refletindo na produção dos temas deste tipo de literatura. No 
Brasil, o cordel passou a utilizar fontes que tinham como característica aspectos tradicionais 
da sociedade, tendo como temáticas os que faziam parte da cultura local.  
O cordel é um gênero literário popular escrito frequentemente na forma rimada, 
originado em relatos orais e depois impresso em folhetos. Marinho e Pinheiro (2012) afirmam 
que rima é a repetição de sons semelhantes, ora no final dos versos diferentes, ora no interior 
do mesmo verso, ora em posições variadas, criando um parentesco fônico entre palavras 
presentes em dois ou mais versos. As rimas podem ser externas, internas consoantes, toantes, 
agudas, graves, esdrúxula, ricas e pobres.  
O poeta também utiliza um artifício importantíssimo na hora de compor o verso, uma 
forma de criar que dá qualidade a sua obra e mostra a grandiosidade de sua criatividade, as 
figuras de efeitos sonoros, sendo as mais utilizadas: a aliteração, repetição da mesma 
consoante ao longo do poema; a assonância, a repetição da mesma vogal no poema. 
Sobre os temas dos cordéis, para Rodrigues (2016), estes são os de forte apelo social, e 
envolvem batalhas e desafios característicos da cultura nordestina, evidenciando aspectos 
como: coragem, força, poder e emoção. Com relação aos desafios que aparecem nos cordéis, 
na realidade são uma reprodução do que acontecia, como ainda acontece, nas feiras livres e 
casas de cantadores de viola da região.  
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Também fazem parte dos temas de cordéis: histórias de amor, romances, traições, 
religião, curiosamente o universo animal e exaltação a beleza feminina, como pode ser 
observado nas estrofes seguintes do cordel ―A sorte de uma meretriz‖, de autoria de João 
Marins de Athayde. 
[...] 
Aulina, eu creio, não tinha. 
Outra igual na perfeição, 
Parece que a natureza 
Carregou mais nela a mão 
Pois nela via-se a força 
Do autor de criação. 
 
Conforme Cascudo (2006) a religiosidade também se faz presente nas temáticas 
cordelistas, através de folhetos dedicados a principalmente, alguns santos da Igreja Católica. 
O respeito a algumas personalidades da cultura da região, como Lampião e Padre Cícero e a 
perpetuação da moral e conservadorismo também servem de inspiração para a produção de 
cordéis, isto porque os valores transmitidos através dessa literatura reafirmam o sentido dos 
valores das classes dominantes, como a moralidade tradicional.  
Alguns elementos presentes na formação social nordestina constituem a identidade 
deste tipo de literatura, são eles: sociedade patriarcal, as manifestações messiânicas, que são 
movimentos ou atitudes movidas por um sentimento de ―eleição‖ ou ―chamado‖ para o 
cumprimento de uma tarefa ―sagrada‖, como também o surgimento do cangaço, o fenômeno 
da seca, que assola o desequilíbrio econômico.  
Tudo isto era retratado na poesia oral dos cantadores que reproduziam em suas 
cantorias o pensamento coletivo dos moradores do interior nordestino. Para Lima (2000) a 
expressão linguística-cultural presente na literatura de cordel é o resultado de um grande 
sistema de interferências na vida dos autores, leitores e ouvintes de cordéis, que em sua 
essência são pessoas simples.  
Como principais expoentes da literatura de cordel no Brasil, pertencentes à Academia 
Brasileira de Literatura de Cordel (ABLC), fundada em 1988, podemos citar: Apolônio Alves 
dos Santos, Cego Aderaldo, Elias A. de Carvalho, Expedito Sebastião da Silva, Firmino 
Teixeira do Amaral, Francisco das Chagas Batista, Leandro Gomes de Barros, Manoel 
d'Almeida Filho e Manoel Monteiro.  
 
4 Hipertexto: a ferramenta digital de produção e recepção de linguagens do ambiente 
virtual 
 
Sobre o hipertexto, esta é uma ferramenta de produção e recepção de linguagens típica 
do ambiente virtual. Tecnicamente, o hipertexto é um documento que contém links, que são 
ligações para outros documentos em rede. ―O hipertexto on-line é a página eletrônica da 
internet que permite acesso simultâneo do leitor a textos, imagens e sons de modo interativo e 
não-linear [...]‖ (XAVIER, 2007, p. 143).  
Outra característica de um hipertexto é a de ser qualquer documento eletrônico 
interconectado de unidades de informação.  
Sobre a prática de leitura de um documento digital, o hiperleitor realiza este processo 
através de uma navegação sobre a arquitetura hipertextual e conforme Lima (2004) ―A 
navegação é uma metáfora utilizada para descrever como os usuários se movimentam por 
documentos hipertextual desenhado um percurso em uma rede que pode ser simples, mas 
também tanto complicada possível‖. 
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O termo navegar é relacionado com mudanças de movimentação em ração ao 
conhecimento disponibilizado pelo documento digital, através de ferramentas de orientação. 
O que oferece esta atividade são os nós existente no hipertexto, que contém informações nas 
aplicações hipertextos e sua estrutura depende do conteúdo semântico que está associado ao 
conhecimento aos interesses particulares dos usuários aos quais   a aplicação se destina.  
A disponibilidade das informações contidas em um hipertexto assemelhasse a    uma 
rede semântica, se pensarmos em um molde de representação de conhecimento.  Sobre este 
aspecto para Lima (2004, p. 127): 
 
Os nós representam conceitos e ideias e as ligações representam as relações 
entre eles. As relações devem refletir a estrutura organizacional do assunto 
relacionado [...] uma rede s semântica de uma área de conhecimento. 
 
  Uma boa navegação do hiperleitor em paina digital está diretamente relacionada a 
uma boa organização das informações, do contrário se a estrutura apresentar um caminho de 
navegação desorganizado, ou um design pobre, a pesquisa do hiperleitor se tornara 
ineficiente. Em suma, a esturra do hipertexto deve refletir a estrutura organizacional do 
assunto relacionado diretamente, ou então a uma rede semântica que arde sua temática. 
De acordo com Lima (2004) na arquitetura hipertextual existem alguns mecanismos de 
navegação como: o folheio (através dele o hiperleitor pode perpassar ligações com facilidade, 
como se estivesse folheado um livro); pesquisa (amplamente utilizada fazer pesquisas no 
documento digital de modo a descobrir nós com informações mais e especificas sobre o 
assunto desejado; filtros (mecanismos de atividade fornecidos por muitos sistemas que trazem 
a opção da inserção de palavras-chave, isto para facilitar ou complementar uma pesquisa, 
além de restringir a quantidade de informações). Outro mecanismo de navegação é o Índice, 
que permite disponibilizar a informação alfabeticamente ou pesquisar por termos mais 
específicos. 
Com relação ao processo de ensino e aprendizagem no hipertexto, de acordo com 
Xavier (2007) para a corrente sócio-construtivista, sua utilização é mais duradoura e eficaz, 
porque permite que o aluno absorva o ―como fazer‖, tornado a leitura motivada por uma 
situação de real necessidade, não pressupondo a utilização de exercícios mecânicos 
reconstruídos para esse propósito.  
Ler no hipertexto requer um conjunto de capacidades mentais que envolvem 
competências como: compreender os novos princípios que regulam a organização e a 
armazenagem do conhecimento em um ambiente virtual, não mais em locais físicos, como 
livros, e clicar nos links,  ferramentas auxiliares de navegação na página.  
Diante de tais considerações sobre o hipertexto, existe um consenso entre os 
estudiosos sobre a importância desta ferramenta de produção e recepção de linguagens típica 
do ambiente virtual: o uso do hipertexto na escola afetará o ensino, a aprendizagem e os 
programas escolares de forma determinante. Conforme Xavier (2007) a utilização do 
hipertexto como instrumento pedagógicos desafia os conceitos e as atividades de 
aprendizagem vigentes no que se refere à escrita e à leitura. Além desta constatação, o 
hipertexto e a internet parecem viabilizar uma forma de aprendizagem ideal que se baseia no 
contexto e no modo natural como ela se dá. 
 
5 O uso do cordel digital como suporte de ensino de literatura popular para alunos do 
Ensino fundamental II 
  
A utilização da literatura do cordel digital na escola, uma literatura popular presente 
no cenário da cultura popular nordestina, oferece ao aluno uma identificação com os temas 
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existentes neste tipo de literatura, através da linguagem digital do hipertexto. O cordel, em si é 
um signo de expressão cultural da região e de acordo com Rodrigues (2006, p.61) ―Literatura 
popular em verso, literatura de folhetos e literatura de cordel foram alguns dos nomes dados 
aos folhetos produzidos no nordeste brasileiro [...]‖. 
O cordel na linguagem digital, diferente do cordel em folhetim, que tem como suporte 
o papel, usado em atividades de ensino e aprendizagem de literatura popular com alunos do 
Ensino Fundamental II configurasse como uma nova forma de ensinar este tipo de literatura 
em sala de aula e conforme Rodrigues (2016, p. 159) ―[...] tomar o cordel para dele/nele 
conduzir um trabalho com foco na análise/reflexão do texto/discurso‖. 
O ensino de literatura deve desenvolver no aluno seu potencial crítico, sua percepção 
das múltiplas possibilidades de expressão linguística, sua capacidade de ler diversos textos 
representativos de nossa cultura, como textos de cordel, com vistas a ampliar ou construir o 
letramento, e o cordel digital configurasse como uma expressão linguística contemporânea, 
isto por estar disponibilizada no ambiente virtual, este que é totalmente inserido na realidade 
contemporânea das relações sociais. 
Conforme Rodrigues (2016) a formação do aluno leitor de literatura aponta para a 
necessidade de um letramento que leve aos jovens a não lerem apenas as obras literárias, mas 
que possam ir além, conhecendo textos que falem da literatura. 
 Na contemporaneidade, o uso do cordel digital é uma alternativa de romper com o 
ensino tradicional de literatura, que tem como uma de suas características, o desinteresse dos 
alunos pelo tema, que tem como um dos motivos justamente a pratica do professor de 
literatura, que tem como grande característica a dificuldade dos professores para 
desenvolverem metodologias de ensino e aprendizagem através da utilização de novas 
tecnologias de comunicação, estas que poderiam ser utilizadas com os alunos no ambiente 
escolar. 
Na escola o uso por parte dos alunos de smartphones e tabletes mostra que a cada dia 
as novas tecnologias se inserem no ambiente escolar. Esta realidade reforça a ideia de que em 
sua prática o professor deve desenvolver estratégias de ensino através de novas tecnologias 
para despertar o interesse dos alunos pelos temas de sua aula, como por exemplo, pelo tema 
literatura de cordel.  
Acreditamos que o uso do cordel digital no ensino e aprendizagem de literatura 
popular configurasse como uma das possibilidades para realizar tal processo, já que a 
presença das novas tecnologias de comunicação tornasse rotineira na sociedade, incentiva o 
surgimento de gêneros textuais digitais e modifica a aprendizagem na escola.  
Como uma de suas características, os gêneros textuais digitais conseguem rever 
gêneros existentes fora do ambiente virtual, como acontece com o gênero cordel. ―O ambiente 
virtual expande enormemente a nossa capacidade de interação com o mundo que nos cerca, 
tornando-se um elemento chave no crescimento das sociedades‖ (ARANHA, 2007, p.108). 
O cordel digital é um exemplo de como o uso das novas tecnologias consegue rever 
gêneros textuais já existentes, mas com linguagens e características próprias do ambiente 
virtual. Para Marcuschi (2008, p.198) ―Mais do que em qualquer outra época, hoje proliferam 
gêneros novos dentro de novas tecnologias, particularmente na mídia eletrônica‖. 
Conforme Xavier (2007) a proposta educacional de aprendizagem através do uso de 
suportes digitais, como o hipertexto, incentiva a utilização de um conjunto de capacidades 
mentais, que envolvem, entre outras: Competência para compreender os novos princípios que 
regulam a organização e a armazenagem do conhecimento em um ambiente virtual, não mais 
em locais físicos, como livros, por exemplo; competência para clicar nos links (ferramentas 
auxiliares de navegação na página eletrônica); competência para entender os dados 
apresentados na tela de modo diverso (como em textos, imagens e sons), que precisam ser 
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selecionados e filtrados em meio às muitas informações dispostas na página eletrônica 
visitada e em toda a internet. 
O uso do cordel digital, como suporte de ensino de literatura popular para alunos do 
Ensino Fundamental II, incentiva o professor a fazer o uso, e também dominar ferramentas 
digitais que devem ser ensinadas pela escola.  
O uso desta nova forma de modalidade de ensino de literatura de cordel gera um novo 
tipo de leitor, o da literatura de cordel digital, e isso torna este tipo de literatura totalmente 
inserido na realidade contemporânea do aluno, o que torna o tema muito mais presente em seu 
cotidiano, o que torna mais dinâmica e eficaz a prática pedagógica do professor. 
 
 Considerações finais 
 
Apões a realização deste estudo, sobre o uso do cordel digital como suporte de ensino 
de literatura popular para alunos do ensino fundamental II, os resultados apontam que a 
utilização do cordel digital na escola, uma literatura popular presente no cenário da cultura 
popular nordestina, oferece ao aluno uma identificação com os temas existentes neste tipo de 
literatura, que em si é um signo de expressão cultural da região.  
Além disso, utilizar o cordel na linguagem digital em sala de aula, em atividades de 
ensino/aprendizagem de literatura popular com alunos, torna o ensino mais dinâmico e 
interativo, já que o hipertexto consegue agregar vários tipos de linguagem em um só suporte, 
o que promove uma maior participação do aluno na aprendizagem da literatura de cordel, 
configurando-se como uma nova forma de ensinar este tipo de literatura em sala de aula, 
despertando assim um maior interesse do aluno pelo tema literatura de cordel.  
Como realidade do mundo contemporâneo, as novas tecnologias de informação 
ampliam a reflexão sobre os gêneros literários do nosso tempo. Através do cordel digital o 
professor pode oferecer novos mecanismos de interação ao aluno, e este aspecto torna o 
cordel digital mais atrativo do que o cordel tradicional impresso no papel. 
 Além desta constatação, o cordel digital pode ser visto como forma de sobrevivência 
da literatura popular na escola, sendo, assim, uma possibilidade de manutenção da tradição da 
divulgação da poesia popular, um novo ―fazer literário‖, que surge devido ao impacto dessas 
novas tecnologias no processo de disseminação da informação na sociedade contemporânea.   
Acreditamos que utilizando-se do cordel digital o professor pode deixar a sua aula 
apaixonante, convidando o aluno a identificar o patrimônio cultural vivo nas produções 
hipertextuais, reconhecendo as contribuições da cultura midiática e os novos modos de leitura 
no ensino e aprendizagem de literatura. 
O uso do cordel digital como suporte de ensino de literatura popular para alunos do 
ensino fundamental II configurasse como um novo jeito de aprender literatura, isto de forma 
dinâmica, participativa, descentralizada e pautada na participação coletiva e nos interesses 
imediatos de cada um dos alunos, que são usuários frequentes das tecnologias de 
comunicação digital. 
Por fim, sobre a prática pedagógica do professor, o uso de uma tecnologia, como o 
cordel digital, e de sua utilização pelos educadores e alunos, nos mostra uma realidade: a de 
que o hipertexto e a internet forçam educadores e estudiosos de linguagens a repensarem os 
objetivos educacionais, os métodos de ensino e as propostas pedagógicas, estas que devem ser 
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O TEXTO LITERÁRIO EM AULAS DE LE: REPRESENTAÇÕES DOS 
PROFESSORES 
 
Emerson Patrício de MORAIS FILHO 





Universidade Federal de Campina Grande 
 
Resumo: O presente trabalho tem por objetivo apresentar os resultados parciais da nossa pesquisa de 
mestrado, desenvolvida no programa de Pós-Graduação em Linguagem e Ensino (PPGLE) da UFCG. 
Um dos focos de nossa investigação é identificar as representações dos professores de línguas 
estrangeiras e as abordagens propostas em relação ao trabalho com texto literário no contexto de 
ensino-aprendizagem de LE. Acreditamos que, nesse contexto de ensino, sobretudo dentro de uma 
abordagem comunicativa, o texto literário é uma ferramenta privilegiada para promover situações de 
comunicação autênticas, em sala de aula, e para instigar o desenvolvimento da competência 
intercultural no aprendiz, enquanto elemento imprescindível para a competência comunicativa. Além 
disso, a literatura contribui para a formação da personalidade do sujeito e permite uma formação 
humana (CANDIDO, 2002). Dessa forma, acreditamos que é indispensável que esse tipo de texto seja 
abordado no ensino de LE. Nossa pesquisa foi desenvolvida junto a professores de línguas estrangeiras 
de todos os estados do Brasil e do Distrito Federal, a partir de um questionário elaborado na 
plataforma do google.docs e enviado por e-mail aos participantes. Coletamos, no total, 167 respostas 
em todos os estados da federação e no Distrito Federal; e, os professores são representantes de 8 
línguas estrangeiras distintas (inglês, francês, espanhol, alemão, italiano, russo, português e Libras). 
Os resultados da análise demonstram que, embora a maioria dos professores participantes afirme 
trabalhar com textos literários em suas aulas, esses docentes, em boa parte dos casos, os utilizam de 
forma reducionista e inadequada, com a finalidade de ensinar vocabulário e gramática, ou com a 
proposta tradicional dos exercícios de comentário e explicação de textos, além de exercícios de 
reformulação e reescrita (COSTA, 2003). Além disso, percebe-se certo desconforto e frágil preparo 
por parte de uma parcela significativa desses professores em relação à abordagem do texto literário em 
contexto de ensino de LE. 




Há muitos anos, os currículos pedagógicos dos cursos de licenciatura em Letras das 
universidades brasileiras têm sido objeto de discussão. Várias pesquisas
19
 têm sido realizadas 
a fim de discutir a necessidade de reformas curriculares nessa área do conhecimento.  
Dentre as inadequações nesses cursos, percebe-se uma separação dicotômica entre 
ensino linguístico e ensino literário, que, por vezes, leva o estudante inserido no curso de 
Letras a escolher uma das grandes áreas de estudos; esterilizando, dessa forma, o diálogo 
entre língua e literatura no âmbito do ensino-aprendizagem. 
Além disso, ao longo da evolução do ensino de línguas o texto literário passou de uma 
posição privilegiada a uma posição periférica. Atualmente, esses textos ocupam um lugar bem 
periférico nos livros didáticos (LD). Os textos estão inseridos em rubricas gerais e não 
centrais de cada unidade e traz como consequência a opção dada ao professor de que pode se 
utilizar ou não de tais páginas (COSTA, 2003). Ademais, esses livros limitam, muitas vezes, o 
                                                             
19
 Para citar alguns dos trabalhos mais recentes, temos como exemplos: (OSÓRIO, 2018; DA COSTA 
PEREIRA, 2018; PHILIPPOV; SCHETTINI; SILVA, 2015; REZENDE; SILVA; LELIS, 2014; BAGNO, 
2012). 
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trabalho com textos literários à proposta tradicional dos exercícios de comentário e explicação 
de textos, além de exercícios de reformulação e reescrita (COSTA, 2003). Assim sendo, o 
tratamento dado ao texto literário nos LD acaba sendo o mesmo de outros documentos 
autênticos, sem nenhum cuidado com o caráter literário desse texto.  
Atualmente, um dos grandes desafios para os teóricos da didática de línguas é o de 
superar essa crise do texto literário no ensino de línguas. Nesse contexto, no presente trabalho 
buscamos identificar as representações dos professores de línguas estrangeiras e as 
abordagens propostas em relação ao trabalho com texto literário no contexto de ensino-
aprendizagem de LE.  Este trabalho é parte de uma pesquisa em nível de pós-graduação, em 
nível de mestrado, desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Linguagem e Ensino da 
Universidade Federal de Campina Grande. Essa pesquisa, no seu cômputo geral, consiste em 
analisar as representações sobre o ensino/aprendizagem de professores de LE de todo o Brasil, 
enfocando-se a abordagem da literatura no contexto de ensino de línguas estrangeiras. 
Com o intento de apresentar considerações sobre a questão central deste artigo, na 
próxima seção, apresentamos algumas das bases teóricas de nossas reflexões, a fim de dar 
enfoque às ponderações sobre as representações dos professores de línguas em uma 
perspectiva que dá conta dessa realidade no Brasil. 
 
1. O texto literário como espaço privilegiado para a formação intercultura em aula de le 
 
O desenvolvimento no aluno de uma competência comunicativa em LE, não se trata 
apenas de ensiná-lo certa quantidade de vocabulário e a se apropriar de certa quantidade de 
regras gramaticais, pois ―se servir da língua numa troca com outrem não é simplesmente uma 
transação funcional, mas requer um conhecimento empírico de regras compartilhadas pela 
comunidade sociolinguageira
20
‖ (CHIANCA, 2007). Assim sendo, o conhecimento 
linguístico é apenas um dos componentes da competência de comunicação. Segundo o 
Quadro Europeu Comum de Referência (QECR, 2001) a competência comunicativa 
compreende, além dos componentes linguísticos, os aspectos sociolinguísticos e pragmáticos 
de uma dada língua-cultura. Isso posto, não se trata de conhecimentos paralelos ou 
justapostos, mas de conhecimentos complementares. 
Diante disso, a pergunta que se levanta é: como construir no aluno uma competência 
comunicativa em um contexto de ensino exolíngue? Para esse objetivo, o Quadro Europeu 
Comum de Referência (QECR, 2001) preconiza que as atividades em sala de aula, tanto de 
recepção como de produção, sejam pautadas em ―tarefas‖ que busquem se aproximar das 
situações reais de utilização da língua, isto é, situações autênticas de produção e de recepção 
(orais e escritas) da língua estrangeira (LE). Assim, o QECR recomenda a utilização de 
documentos autênticos em sala de aula, ou seja, documentos que não são produzidos 
originalmente com uma finalidade pedagógica: publicidades, notícias, receitas, brochuras 
turísticas, textos literários, etc. 
Nesse contexto, acreditamos que o texto literário (TL), pelas suas características 
específicas, oferece um espaço privilegiado na construção da competência intercultural em 
sala de aula. Pelos limites deste trabalho, trataremos apenas de duas das suas especificidades 
que o fazem um documento privilegiado no ensino de LE: a polissemia e os vazios deixados 
na obra. 
Os objetivos de produção do TL são diferentes de todos os outros documentos 
autênticos. Uma notícia tem a função de informar, uma publicidade de vender, etc. Porém, 
qual a função do texto literário? É comunicar, ou seja, estabelecer um diálogo com seu leitor. 
                                                             
20
 [...] se servir de la langue dans un échange avec autrui ne relève pas simplement d'une transaction 
fonctionnelle mais suppose une connaissance empirique de règles partagées par la communauté socio-langagière. 
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Esse diálogo se estabelece por duas características específicas da literatura: a polissemia e os 
vazios deixados na obra. A polissemia, por permitir várias leituras possíveis, e não um sentido 
unívoco. Já os vazios deixados na obra pelo autor, intencionalmente, é um convite à 
contribuição do leitor a completar sua obra, que só se completa por meio da leitura (ISER, 
1979). Portanto, a função do leitor de uma obra literária não é passiva, ou seja, de receptor, 
pois ―não existe por trás do texto alguém de ativo (o escritor) e diante dele alguém de passivo 
(o leitor); não tem um sujeito e um objeto‖
21
 (BARTHES, 1973, p. 25). O leitor se vê 
implicado no texto, ele é interpelado pelo próprio texto. 
Poderíamos nos perguntar, portanto, que vantagens essas características podem 
exercer no contexto de ensino/aprendizagem de línguas? Pelo fato de admitir várias leituras 
possíveis e de solicitar a contribuição do leitor para preencher os vazios deixados na obra, a 
leitura que cada leitor faz do texto diz muito mais sobre ele mesmo do que sobre o próprio 
texto, pois ―cada leitor é, quando lê, o próprio leitor de si mesmo. A obra do escritor é 
somente uma espécie de instrumento de ótica que ele oferece ao leitor a fim de permitir-lhe 
discernir aquilo que sem o livro talvez não tivesse visto em si mesmo‖ (COMPAGNON, 
2001, p.146). Em sala de aula, esse processo se torna ainda mais enriquecedor, pois ao 
promover uma experiência de leitura compartilhada, isto é, uma socialização da leitura que 
cada aluno faz do texto, o professor pode permitir um verdadeiro diálogo intercultural: 
 
Todo texto, por mais realista que seja não é nunca a realidade, mas sempre 
um olhar sobre a realidade, ou seja, uma representação inevitavelmente 
cultural e implicada na história, que dá dessa realidade um indivíduo em um 
dado momento, em um dado espaço. A leitura só seria, portanto, um olhar 
sobre (ou através) um outro olhar. Em literatura, essa leitura é por definição 
plural, em razão da polissemia dos textos e ela resultará, por consequência, 
em situação de sala de aula num processo de cruzamento de olhares que será 
tão complexo, em teoria, quanto mais leitores existirem, que esses leitores 
pertençam a culturas diferentes, etc
22
. (SÉOUD, 1997, p. 138). 
 
 
A intercuturalidade deve ser levada em conta não apenas no que tange a relação entre 
um país e outro, mas também no interior da mesma classe, considerando a particularidade de 
cada aluno, pertencentes à microculturas diferentes, já que esses alunos são ―portadores de 
cultura‖ (CHIANCA, 2007). 
A literatura tem por finalidade tornar o sujeito um ser plural, capaz de se reconhecer 
em qualquer um e em qualquer lugar, pertencendo assim a todo o universo (ou a lugar 
nenhum), se tornando um cidadão do mundo, um cosmopolita. Sobre isso, Kristeva (1988) 
afirma: ―Estranhamente o estrangeiro habita em nós: ele é a face escondida da nossa 
identidade, o espaço que ruina a nossa morada [...]. De reconhecê-lo em nós, nós poupamos 
de detestá-lo nele mesmo‖
23
 (KRISTEVA, 1988, p. 09). O texto literário é, portanto, o lugar 
por excelência do intercultural, é o espaço por excelência do reconhecimento de si e do outro. 
                                                             
21
 Il n‘y a pas derrière le texte quelqu‘un d‘actif (l‘écrivain) et devant lui quelqu‘un de passif (le lecteur) ; il n‘y a 
pas un sujet et un objet. 
22
 Tout texte, si realiste soit-il, n‘est jamais la réalité, mais toujours un regard sur la réalité, c‘est-à-dire une 
représentation, forcément culturelle et impliquée dans l‘histoire, que donne de cette réalité un individu à un 
moment donné dans un espace donné. La lecture ne serait donc qu‘un regard sur (ou à travers) un autre regard. 
En littérature, cette lecture est par définition plurielle, en raison de la polysémie des textes, et il en découlera par 
conséquent, en situation de classe, un processus de coisement de regards, qui sera d‘autant plus complèxe, en 
théorie, qu‘il y a plus de lecteurs, que ces lecteurs appartiennent à des cultures différentes, etc. 
23
 Étrangement, l‘étranger nous habite: il est la face cachée de notre identité, l‘espace qui ruine notre demeure 
[...]. De le reconnaître en nous, nous épargnons de le détester en lui-même. 
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Tendo mostrado a importância de se trabalhar com textos literários em aulas de LE, na 
próxima seção descrevemos os procedimentos metodológicos realizados nesta pesquisa. 
 




 foi desenvolvida por meio de um questionário elaborado na 
plataforma do google docs (Formulários GOOGLE) e enviado para o e-mail dos participantes 
em potencial. Portanto, nossa pesquisa é exploratória, sendo constituída por 167 
questionários. Os participantes dela são professores de línguas estrangeiras oriundos de todos 
os estados do Brasil e do Distrito Federal.  A imagem 1 ilustra o número de participantes por 
estado da Federação. 
 








Os professores participantes são representantes de 8 línguas distintas: 73 de língua 
inglesa; 56 de língua francesa; 27 de língua espanhola; 9 de língua portuguesa; 8 de língua 
alemã; 7 de língua italiana; 2 de língua brasileira de sinais (LIBRAS) e 1 de russo. O gráfico 1 




                                                             
24
 Ressaltamos que a realização desta pesquisa foi outorgada pelo Conselho de ética em Pesquisa do Hospital 
Universitário Alcides Carneiro da Universidade Federal de Campina Grande, sob o parecer consubstanciado 
número 3.174.201. 
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Gráfico 1: número de participantes por língua 
 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
Esses professores atuam em escolas de nível básico, em universidades (públicas e 
privadas) e em cursos livres (Alianças Francesas, escolas de idiomas, cooperativas de ensino 
de língua e associações) de todo o Brasil. Foram, então, 125 professores que atuam em 
universidades públicas (estaduais e federais); 3 professores em universidades privadas; 3 em 
escolas de aplicação; 2 em institutos federais; 11 em escolas de ensino básico (privadas e 
públicas); 25 em escolas de idiomas; 4 em cooperativas de ensino de línguas; e 2 como 
professores particulares. Quanto ao nível de escolaridade dos participantes: 22 possuem 
graduação; 5 possuem especialização; 16 são mestrandos; 31 mestres; 15 doutorandos; 67 
doutores; 1 pós-doutorando e 10 pós-doutores. 
Quanto à metodologia de análise, adotamos uma abordagem mista, que une os 
procedimentos da pesquisa quantitativa e da pesquisa qualitativa. No que concerne aos 
fundamentos teóricos em relação ao trabalho com textos literários em aula de LE, nos 
baseamos nas contribuições de Séoud (1997), Albert e Souchon (2000), Pinheiro-Mariz 
(2007, 2008), entre outros. 
Na próxima seção, apresentamos a análise dos dados. 
 
3. O texto literário em aulas de língua 
 
 Em nosso questionário, buscamos identificar as representações dos professores em 
relação ao trabalho com texto literário em aulas de língua estrangeira. Dessa forma, 
elaboramos uma questão fechada, cujo enunciado era o seguinte: em relação à abordagem 
do texto literário em aula de língua, marque a alternativa que melhor define sua prática. 
Dentre as alternativas de respostas, colocamos seis, a saber: 1) nunca utilizo, pois acho que 
os alunos terão dificuldade de compreender; 2) nunca utilizo, pois não sei como 
trabalhar com esse tipo de texto; 3) às vezes utilizo para ensinar vocabulário ou 
gramática; 4) às vezes utilizo para promover discussão sobre um tema específico; 5) não 
utilizo, pois não dou aula de literatura; e, 6) nenhuma das alternativas anteriores. O 







Número de participantes por língua
nº colaboradores
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Gráfico 2 - o texto literário em aula de LE 
 
 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
 Como se pode ver no gráfico acima, a resposta mais marcada pelos participantes foi de 
que ―às vezes utiliza o texto literário em sala de aula para promover discussão sobre um tema 
específico‖, marcada por 88 professores ou 52,7% do total. Em seguida, a segunda opção 
mais marcada foi ―nenhuma das alternativas anteriores‖, marcada por 60 professores ou 
35,9% do total. A terceira opção mais citada, correspondendo a um total de 7,2% (12 
professores), foi: ―às vezes utilizo para ensinar vocabulário ou gramática‖. Na sequência, 
apenas 5 professores (3%) marcaram a opção ―não utilizo, pois não dou aula de literatura‖. 
Por fim, as opções ―nunca utilizo, pois não sei como trabalhar com esse tipo de texto‖ e 
―nunca utilizo, pois acho que os alunos terão dificuldade de compreender‖ foram marcadas 
apenas uma vez, cada uma. 
 Cada uma das opções marcadas pelos participantes foi seguida de justificativa. Assim, 
entre os 52,7% dos professores que marcaram a opção ―às vezes utilizo para promover 
discussão sobre um tema específico‖, as justificativas foram muito diversificadas. Alguns 
professores responderam que o texto literário promove, em sala de aula, uma situação de 
comunicação autêntica. Essa opinião está expressa nos excertos a seguir: 
 
Excertos 1: como trabalhar com TL em aulas de LE 
P24 A discussão sobre temas variados é a melhor forma de aprendizado de uma 
língua, pois o foco é na comunicação real que surge a partir da leitura e da 
discussão que segue. 
P54 O texto literário permite o uso da língua em realidade. Pode ter dificuldades no 
caminho, mas faz parte do aprendizado. 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
 Esses professores ressaltam que o recurso ao texto literário permite um contexto de 
comunicação autêntica em sala de aula. Portanto, em vez de se recorrer a atividades artificiais 
de comunicação, como nas simulações de diálogos – que são bem recorrentes nos métodos 
comunicativos –, cria-se atividades de discussões reais em torno do texto, no qual quem se 
coloca em cena é o próprio aluno (e não um personagem), com seus próprios valores, 
identidades e subjetividades. 
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 Na sequência, outra justificativa bastante citada pelos professores para se recorrer ao 
texto literário em aula de língua, além de promover discussão sobre um tema específico, é 
para se ensinar vocabulário e gramática, como se pode perceber nos excertos a seguir: 
 
Excertos 2: como trabalhar com TL em aulas de LE 
P1 A diversidade dos temas literários é propícia para uma abordagem diferenciada 
em sala de aula, servindo não apenas para a temática, mas também pela questão 
do vocabulário e da gramática. 
P26 Na verdade, utilizo com bastante frequência. O texto literário se constitui como uma 
riquíssima fonte de temáticas a serem abordadas na sala de aula como de exemplos 
gramaticais e de vocabulário. Por que não unir as duas coisas? Além disso, acho que o 
texto literário também possibilita o prazer estético, algo que outros gêneros 
dificilmente conseguem fazer. 
P47 Sempre que possível procuro mostrar textos literários para ensinar vocabulário e, ao 
mesmo tempo, promover discussões, por exemplo, sobre contatos culturais. 
P51 No ensino médio, dependendo do perfil da turma, trabalho textos literários para 
promover discussões acerca de questões sociais, e também trabalhar alguns tempos 
verbais e vocabulário. Além disso, procuro fazer com que os alunos tenham prazer em 
ler os textos propostos. 
P109 Utilizo poemas, pois posso trabalhar a fonética pela musicalidade, o contexto 
histórico e, eventualmente, algumas estruturas da língua. 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
 Como se percebe nesses excertos, o recurso ao texto literário por esses professores é 
justificado para se ensinar vocabulário, gramática e fonética da LE (no caso dos poemas), 
além de se promover discussão sobre um tema específico. Essas formas de trabalhar com o 
texto literário em aula de língua implicam duas posições problemáticas, segundo Albert e 
Souchon (2000): ou o banalizamos, ao negar o que constitui sua especificidade, ou o 
sacralizamos, para fazer dele um ―modelo‖ da língua, o que em nenhum dos dois casos é algo 
desejável para o ensino. 
Outros professores que também marcaram a opção ―às vezes utilizo para promover 
discussão sobre um tema específico‖ justificaram com outros argumentos. Algumas das 
justificativas mais recorrentes são: para se ensinar aspectos culturais da língua-cultura alvo; 
para exercitar a compreensão textual e a expressão oral; para criar o hábito e o prazer da 
leitura no aluno; para apresentar aos alunos a variedade de textos que circulam na sociedade, 
etc. 
 Além de justificar a utilização de textos literários em sala de aula, alguns professores 
falam da falta de preparo dos professores de língua para trabalhar com esse tipo de texto em 
sala de aula. Outros falaram da precária formação dos professores em literatura e da 
compartimentalização disciplinar nas universidades.   
Além das dificuldades na própria formação dos professores, alguns participantes citaram os 
obstáculos inerentes ao contexto de sala de aula de língua estrangeira: carga horária reduzida; 
ausência ou escassez de textos literários nos manuais didáticos; dificuldade de se trabalhar 
com TL em sala de aula; baixo nível linguístico dos alunos. 
 Na sequência, dos 35,9% dos participantes que marcaram a opção ―nenhuma das 
alternativas anteriores‖, as justificativas também foram muito diversificadas. Desses, 6 
professores disseram nunca ter utilizado texto literário em suas aulas de língua. As 
justificativas para tal fato são as seguintes: 
 
Excertos 3: como trabalhar com TL em aulas de LE 
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P4 Não levei ainda porque não encontrei o espaço necessário, uma vez que temos 
que seguir com o livro. Sendo assim, sinto como se faltasse essa brecha. 
P55 Não utilizo, pois trabalho apenas com turma de ensino fundamental, e penso que meus 
alunos ainda não adquiriram recursos em LE que lhe permitam compreender textos 
literários. 
P68 Embora ache essencial, somos sempre engolidos pelos métodos que usamos e pelo 
calendário escolar. É imprescindível que a literatura esteja inserida no currículo da 
língua para que seja utilizada de fato, e que não seja uma opção do professor. Sendo 
assim, infelizmente, NUNCA utilizei texto literário em minhas aulas. 
P78 Não utilizo, pois muitos alunos esperam aulas voltadas para conversação, e mesmo 
que utilizasse textos literários, alguns deles se questionariam acerca da utilidade de 
tais textos para o dia a dia; mas tenho vontade de usar sim e já usei recursos afins. 
P159 Nunca utilizo, por opção mesmo, pois acredito que os alunos não teriam dificuldade 
de compreender (se eu o fizesse). 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
São muitas as justificativas utilizadas para se explicar o não recurso ao texto literário 
em aulas de língua. P78 revela a visão de que falta utilidade para o texto literário no ensino de 
língua estrangeira. Essa ideia é muito partilhada entre os estudantes, até mesmo entre 
professores. No entanto, essa visão é limitada e preconceituosa. Limitada porque os objetivos 
do ensino de línguas não se resumem em adquirir apenas competências linguísticas na LE: os 
conhecimentos socioculturais e pragmáticos também são muito importantes e os textos 
literários são uma rica fonte cultural da língua alvo. Também, é uma visão preconceituosa 
porque implica dizer que o texto precisa ter uma utilidade prática para ou ―dia a dia‖ do aluno, 
isto é, uma utilidade pragmática. Vale salientar que os efeitos produzidos pelo texto literário 
no sujeito, muitas vezes, não são mensuráveis nem perceptíveis de imediato, porém isso não 
significa dizer que são menos importantes. A literatura contribui para a formação da 
personalidade do sujeito e permite uma formação humana (CANDIDO, 2002). 
 Existem também motivações de ordem pessoais para não se utilizar de textos literários 
em sala de aula, como apontado por P159: por falta de vontade. Muitos professores de língua, 
por irônico que pareça, não gostam de textos literários e preferem não trabalhar com esse tipo 
de texto em suas aulas. Essa postura, a nosso ver, decorre muito mais de uma falta de 
experiência com a leitura literária do que, de fato, de uma aversão ao texto literário. Com 
afirma Séoud (1997, p. 117) citando Pennac, alguém que não gosta de ler é alguém que 
acredita não gostar de ler. 
Em contraste a essas respostas, vários professores afirmaram utilizar sempre ou 
frequentemente textos literários em suas aulas. Dentre as razões para se trabalhar com esses 
textos e a abordagem utilizada, encontram-se as seguintes: 
 
 
Excertos 4: como trabalhar com TL em aulas de LE 
P11 Utilizo abordagem literária constantemente, por meio de textos de diversas 
naturezas, complexidade e tamanho, a fim de promover uma abordagem cultural 
mais apurada. 
P18 Sempre uso literatura. Acho a melhor maneira de viver o novo sistema linguístico e 
cultural na sala de aula, fornecendo milhares de possibilidades de projetos e 
engajamentos fora do próprio texto para se envolver com a língua de forma dinâmica 
e autêntica. 
P23 Utilizo MUITAS VEZES, pois a literatura reflete aspectos históricos, sociais e 
culturais fundamentais na aprendizagem de outra língua. Além disso, a língua literária 
enriquece o vocabulário e o estilo do aprendiz na língua alvo. 
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P35 Não utilizo somente às vezes, mas todas as vezes em que me é possível; a partir da 
literatura, é possível ensinar a estrutura linguística de um idioma percorrendo as 
quatro habilidades. 
P49 Utilizo com frequência e com as mais diferentes abordagens, mas sempre partindo da 
percepção dos alunos do que o texto trouxe. 
P52 Sempre utilizo pela estética, pela emoção, pela cultura e pela aproximação com algum 
tema específico do conteúdo. 
P79 Eu utilizo a literatura com frequência para trabalhar a leitura, a escrita, as 
especificidades da linguagem e os hábitos, entre outros aspectos. 
P138 Utilizo frequentemente para ampliação de vocabulário, mas mais precisamente para 
desenvolver a sensibilidade, o senso crítico e criativo. Todo o texto trabalhado 
termina com uma criação própria, ou coletiva. 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 Como se percebe, as razões apontadas pelos professores para se abordar textos 
literários em aula de LE e as abordagens utilizadas para o trabalho com esse textos são muito 
variadas. Alguns professores citam os aspectos culturais, sociais e históricos como objetivos 
da aprendizagem mediada por esses textos. Outros citam alguns aspectos mais específicos ao 
texto literário, como o estilo, a emoção, a sensibilidade, e a criatividade como elementos 
importantes a serem abordados.  
Além dessas justificativas, alguns professores afirmaram utilizar textos literários em 
suas aulas de língua pelo fato de serem professores das duas disciplinas: língua e literatura. 
Outros professores, por sua vez, afirmaram já ter trabalhado com textos literários em suas 
aulas, mas que essa prática não é recorrente. Já outros afirmaram incentivar os alunos a lerem 
textos literários. 
 No que concerne aos professores que marcaram a alternativa ―às vezes utilizo para 
ensinar vocabulário ou gramática‖, essa opção foi marcada por 12 professores ou 7,2% do 
total. Desses, encontramos as seguintes justificativas: 
Excertos 5: como trabalhar com TL em aulas de LE 
P42 A utilização de poemas é importante para aquisição de vocabulário e 
compreensão de algum aspecto gramatical da língua. Utilizo também como 
inspiração para a escrita de poema. 
P69 Não estou acostumado a usar esse tipo de documento. Trabalho mais com documentos 
autênticos tirados de jornais e revistas. Posso usar documentos da literatura a pedido 
de colega que ensina literatura. 
P90 Quando utilizo, é para abordar questões específicas da língua. 
P120 Semestralmente uso um clássico da literatura em versões ―abridge‖. Usamos para 
aumentar vocabulário, bem como para interpretações textuais. 
P128 Também utilizo para discussão sobre um tema específico. 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
 A abordagem de textos literários em aula de língua estrangeira é frequentemente 
proposta pelos professores para fins de aquisição de vocabulário e aprendizagem de pontos 
gramaticais, como se percebe nesses excertos. Esse tipo de abordagem é bastante criticada 
pelos teóricos da didática de línguas porque, por um lado, reduz o texto literário a um simples 
acervo de unidades lexicais e estruturas gramaticais. Por outro lado, negligencia o caráter 
discursivo da obra literária.  
 Na sequência, 5 professores (3% do total) marcaram a opção ―não utilizo, pois não dou 
aula de literatura‖. Dentre as justificativas destacamos as seguintes respostas: 
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Excertos 6: como trabalhar com TL em aulas de LE 
P74 Vou repensar a possibilidade de inserir alguns textos literários nas minhas aulas. 
Como sou da área da Linguística Aplicada e há professores para ministrar as 
disciplinas específicas de literatura mais para o final do curso, não utilizo textos 
literários. 
P150 Apesar de ter estudado literatura na graduação, eu particularmente nunca gostei muito 
de literatura. Então, não me sinto segura para trabalhar com esse tipo de texto em sala 
sem, por exemplo, reduzir o texto literário a um simples meio de ensinar algum tópico 
linguístico, por exemplo, sem explorar também as riquezas que um texto literário 
possui. Por isso, acabo preferindo não usar. 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
 Como se percebe nessas respostas, fica claro novamente a existência de uma separação 
muito marcada entre língua e literatura. Em consequência, os professores de língua preferem, 
muitas vezes, não utilizar textos literários em suas aulas porque ―não lhes compete‖ ou porque 
―não é a área deles‖. Essa separação é reflexo da própria estrutura curricular dos cursos de 
Letras, que compartimentaliza as disciplinas de língua e de literatura, sem estabelecer pontes 
entre elas. 
 Por fim, apenas um professor marcou a opção ―nunca utilizo, pois acho que os alunos 
terão dificuldade de compreender‖ e outro marcou a opção ―nunca utilizo, pois não sei como 
trabalhar com esse tipo de texto‖. O professor que disse nunca utilizar texto literário em suas 
aulas por achar que os alunos terão dificuldade, justificou esta resposta com as seguintes 
palavras:  
 
Excertos 7: como trabalhar com TL em aulas de LE 
P98 A realidade da maior parte dos meus alunos é de nunca terem estudado o Inglês. 
Então, acredito que seja muito difícil pra eles trabalhar com um vocabulário mais 
rebuscado, como é o caso da maior parte dos textos literários. 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
 A atitude desse professor diante do texto literário é algo muito recorrente entre os 
professores de LE, que prefere relegar o texto literário para os níveis mais avançados, onde 
eles poderão apreciá-lo em toda sua complexidade. Essa postura se justifica, por um lado, pois 
sabemos que a linguagem literária, muitas vezes, é de difícil compreensão, sobretudo, para 
estudantes iniciantes. Conquanto, esse contato precoce com o texto literário em LE pode ser 
uma boa ferramenta para explorar as competências de leitura dos alunos adquiridas em LM. 
 No que concerne ao professor que afirmou nunca utilizar textos literários em suas 
aulas por não saber como trabalhar com esse tipo de texto, sua justificativa foi a seguinte: 
 
Excertos 8: como trabalhar com TL em aulas de LE 
P6 Trabalho mais com textos autênticos do cotidiano e não literários. 
Fonte: dados de pesquisa 2019 
 
 Percebe-se na resposta desse professor que ele se sente mais à vontade trabalhando 
com outros tipos de textos autênticos do que com o texto literário. Isso evidencia seu 
despreparo no que concerne ao conhecimento de uma abordagem adequada ao trabalho com 
esse tipo de texto em contexto de ensino de LE. Na academia, as disciplinas de literatura estão 
voltadas para a crítica e para a análise literária, sem se levar em consideração o fato de que, ao 
saírem da universidade, os professores atuarão como professores de LE em escolas de idioma. 
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Considerações finais 
 
À guisa de conclusões, baseados nos dados analisados, identificamos que a maioria 
dos professores afirmou trabalhar com TL em sala de aula. Dentre as respostas mais citadas 
estão: para promover discussão sobre um tema específico; para se ensinar aspectos culturais 
da língua-cultura alvo; para ensinar vocabulário e gramática; para fazer exercício de 
compreensão textual e de expressão oral. Alguns participantes também afirmaram nunca ou 
raramente trabalharem com textos literários em aulas de LE e dentre as justificativas mais 
citadas estão: a falta de tempo e de espaço no programa disciplinar; prioridade sobre outros 
tipos de documentos autênticos e a falta de motivação ou de preparo. Outro dado muito 
relevante encontrado na análise é que vários professores que afirmaram trabalhar com textos 
literários em aulas de LE também disseram dar aulas de literatura, isto é, são professores das 
duas disciplinas: língua e literatura. 
Percebemos que há uma forte relação entre a formação dos professores e as suas 
práticas didáticas. Nesse sentido, notamos que a separação entre língua e literatura existente 
no âmbito acadêmico repercute em uma prática mais distanciada do texto literário por parte 
dos professores de LE. Assim, os professores de língua preferem, muitas vezes, não utilizar 
esses textos em suas aulas porque ―não lhes compete‖ ou porque ―não é a área deles‖. Em 
contrapartida, os professores de LE que também são professores de literatura se sentem mais à 
vontade e motivados para recorrerem ao TL em aulas de língua. 
A separação dicotômica entre língua e literatura nos cursos de Letras Estrangeiras 
Modernas tem um efeito negativo sobre as representações de ensino e sobre as práticas 
docentes. Reiteramos, dessa forma, a necessidade de se repensar a estrutura curricular desses 
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Resumo: O debate acerca de metodologias que visam a uma maior aproximação entre o leitor e a 
leitura literária tem permeado, na atualidade, diversas pesquisas acadêmicas, no entanto, ainda, é lugar 
incomum a abordagem sobre textos de imagens, especialmente, no que diz respeito aos jovens leitores, 
ou seja, aqueles situados fora da primeira etapa do Ensino Fundamental no Brasil. Levando em 
consideração esse panorama e o fato de que o texto de imagens permite múltiplas leituras e 
interpretações, neste trabalho, dedicamo-nos ao estudo de Vazio (2014), obra da ilustradora portuguesa 
Catarina Sobral e selecionada para o catálogo White Ravens da International Youth Library, trazendo 
como objetivos a investigação dos elementos visuais que compõem a narrativa e a apresentação de 
uma proposta de leitura subjetiva dirigida a turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. Para tanto, 
fundamentamos teoricamente esta pesquisa nas considerações de Linden (2011), Castanha (2008), 
Ramos (2013), Necyk (2007) e Oliveira (2008), no que tange ao exame sobre livros de imagens; Annie 
Rouxel (2013) e Sylviane Ahr (2013), acerca da leitura subjetiva. Empregamos como metodologia a 
pesquisa classificada quanto à abordagem como bibliográfica de cunho qualitativo-interpretativo. Em 
se tratando dos resultados, verificamos, a partir da premissa de que a obra literária de imagens não 
possui um público delimitado à determinada faixa etária ou mesmo nível escolar, a necessidade de 
estimular o acesso dos jovens leitores aos mais variados gêneros literários, incluindo narrativas que 
privilegiam a linguagem visual, em razão do estímulo à imaginação, à criatividade e ao letramento – 
primordial para o deleite artístico –, que tais obras proporcionam. Para a facilitação do processo de 
letramento literário de livros de imagens, concluímos que o trabalho, em sala de aula, deve-se pautar, 
como no ensino da literatura de um modo geral, em metodologias que abordem esse tipo de texto 
privilegiando a voz do leitor.  




O livro de imagens, cada vez mais, tem ocupado visibilidade dentro do mercado 
editorial, conquistando leitores de variadas faixas etárias, despertando o interesse acadêmico e 
fomentando investigações no intuito de compreender a sua composição e aspectos 
relacionados à leitura e ao letramento, que, segundo Soares (2006, p. 65), ―[...] cobre uma 
vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funções sociais; [...] 
sutilezas e complexidades difíceis de serem contempladas em uma única definição‖ 
(SOARES, 2006, p. 65). 
Compreendido como uma obra composta por uma sequência de ilustrações – 
articuladas, temporal e espacialmente – dotada de uma relação lógico-causal estabelecida 
entre as imagens, de modo a estabelecer uma narrativa, a leitura desse tipo de livro ultrapassa, 
como acentuam Ramos e Rodrigues (2018), a simples decifração, a denotação e, 
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acrescentamos, vai além da mera descrição, de modo que ―[...] não [pode] dirigir-se 
preferencialmente a um público que não tenha ainda adquirido a competência leitora. Até 
porque são evidentes as diferenças entre as habilidades de leitura do texto e da imagem, 
exigindo o domínio de outros códigos e composições [...].‖ (RAMOS; RODRIGUES, 2018, p. 
38). 
Diante disso, requer-se do mediador, notadamente do professor, uma vez que a escola 
é o espaço privilegiado para a promoção da leitura, o conhecimento e o letramento para o bom 
desempenho do seu mister, no sentido de contribuir para a formação leitora de seus alunos, 
tanto no que diz respeito ao texto verbal, quanto ao de imagens, como é o caso da obra Vazio, 
de Caterina Sobral, cuja composição é despida do registro tradicional, adotando a 
representação exclusivamente visual como forma expressiva de significação. 
Nesse norte, este trabalho tem como objetivo principal promover o letramento a partir 
dessa modalidade de livro, mediante o estudo dos elementos visuais que compõem a obra 
Vazio (2014), de Catarina Sobral, bem como a apresentação de uma proposta de leitura 
subjetiva dirigida a turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. 
A adoção da leitura subjetiva como base para a nossa proposição se dá em razão de 
que, na complexa relação leitor e leitura literária, segundo Rouxel (2012, p. 19-20), em sala 
de aula, deve-se adotar uma ―abordagem menos formal, mais sensível‖, que deve ―privilegiar 
a leitura ao invés do resultado da leitura‖ e ―preferir a noção de espaço intersubjetivo ao 
conceito de arquileitor‖ (2012, p. 19-20), a fim de se propiciar o estreitamento de laços 
afetivos entre o leitor e o texto literário. 
Ante o exposto, fundamentam teoricamente o nosso estudo, Linden (2011), Castanha 
(2008), Ramos (2013), Necyk (2007), Oliveira (2008), entre outros, a fim de compreendermos 
elementos e funções das ilustrações nos livros de imagens. Para a compreensão da leitura 
subjetiva e dando suporte para a proposta de leitura da obra, respaldamo-nos em Annie 
Rouxel (2013) e Sylviane Ahr (2013). A metodologia empregada é a pesquisa bibliográfica de 
cunho qualitativo-interpretativo. 
O trabalho está organizado em duas seções principais: a primeira, em que 
apresentamos a obra e tratamos do livro de imagens; e a segunda, em que trazemos conceitos 
importantes para o entendimento sobre a leitura subjetiva e a proposta de leitura literária da 
obra de Caterina Sobral para turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. 
 
1 Para além das palavras: o texto de imagem 
 
A autora e ilustradora portuguesa Catarina Sobral (1985), com sua sensibilidade 
artística aliada à formação técnica em design e em ilustração, tem sua estreia no mercado 
editorial com a obra Greve, pela Orfeu Negro, recebeu Menção Especial do Prêmio de 
Bolonha de 2012. Por seu livro Achimpa!, Sobral foi premiada na categoria de ―Melhor Livro 
Infantojuvenil‖, pela Sociedade Portuguesa de Autores 2013. Com O meu avô, recebeu o 
prêmio International Illustrators Award, na Feira do Livro de Bolonha 2014. Vazio (2014), 
obra objeto deste trabalho, também obteve grande sucesso, sendo inserida no catálogo White 
Ravens 2014 e considerada o Best of Show do Picture Book Show (2015) da revista americana 
―3x3‖ (RAMOS; RODRIGUES, 2018), além de ter sido selecionado para o catálogo da maior 
biblioteca de literatura infantil e juvenil do mundo, a Biblioteca Internacional da Juventude 
(Munique). 
Esta obra faz parte da coleção Imagens Que Contam, criada em 2013 pela editora Pato 
Lógico. A proposta da coleção é trazer narrativas de imagens, ―[...] num formato com algumas 
regras predefinidas: 32 páginas (mais guardas), um título com uma palavra apenas e a 
reinterpretação do logótipo da editora.‖ (PATO LÓGICO, 2019, online). 
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Narrada exclusivamente por imagens (compostas pela associação de recortes, 
carimbos, garatujas e pinceladas), Vazio traz a história de um homem incompleto, vazio, 
representado por uma silhueta branca que metaforiza o seu estado de espírito. Em busca do 
seu preenchimento, recorre à medicina, ao consumo, à natureza, à arte, artifícios cujos efeitos 
de completude são efêmeros, vez que o tempo – representado no livro tanto pelo decurso do 
dia, quanto pela passagem das estações do ano – passa, mas nada de fato o completa, de modo 
que sempre volta para o estado de desânimo. Um dia, porém, por acaso, cruza na rua com 
outra silhueta também vazia, o que lhe provoca o que parece ser uma paixão. O final, contudo, 
é aberto, cabendo ao leitor infinitas interpretações. 
Apresentadas a autora e a obra tratada neste trabalho, passamos a abordar aspectos 
teóricos do livro de imagens, a partir da concepção deste enquanto objeto de fruição estética, 
o que, conforme já expomos, requer do professor um letramento necessário para o 
entendimento do funcionamento dos elementos pictóricos que compõem a obra, para que 
possa proporcionar, em sala de aula, uma leitura plena dessa expressão artística por parte de 
seus alunos. 
Acerca da conceituação desses tipos de obras, Sophie Van der Linden (2011) as 
compreende como ―[o]bras em que a imagem é espacialmente preponderante em relação ao 
texto, que aliás pode estar ausente (é então chamado, no Brasil, de livro-imagem).‖ (2011, p. 
24), diferenciando-se dos livros ilustrados, ―[o]bras que apresentam um texto acompanhado 
de ilustrações. O texto é espacialmente predominante e autônomo do ponto de vista do 
sentido. O leitor penetra na história por meio do texto, o qual sustenta a narrativa.‖ (2011, p. 
24). 
Vazio, de Catarina Sobral, constitui-se como um texto de imagem, portanto, ―mudo‖, 
―silente‖, em razão da completa ausência de palavras e da presença de ―imagens falantes‖ que 
constroem a narrativa. ―Sem barreiras da língua, o entendimento da imagem torna-se 
universal, porque o idioma da imagem é a própria imagem.‖ (CASTANHA, 2008, p. 148). 
Note-se, no entanto, que, de acordo com Oliveira (2008), para a leitura da imagem, não se 
pode adotar um método rígido, estrutural, descritivo, pois, embora os aspectos formais sejam 
importantes, sua leitura requer muito mais que disso, tendo em vista que esse tipo de texto 
solicita do leitor uma postura muito mais ativa que a suscitada por obras que se utilizam da 
linguagem escrita. Porém, como os aspectos formais da obra não podem ser ignorados, já que 
contribuem para a leitura da narrativa, abordaremos brevemente alguns elementos do texto 
visual.  
Na leitura de Vazio, percebemos que as imagens são capazes de expressar sentimentos, 
movimento, decorrer do tempo, bem como fazem despertar no leitor sensações; para tanto, o 
artista utiliza técnicas visuais que permitem uma comunicação eficaz e proporcionam no leitor 
efeitos da fruição estética. Oliveira (2008) aponta como fundamentos da linguagem visual: a 
cor, o cenário e a perspectiva, o ritmo e a composição. 
Segundo o autor (2008, p. 50), a cor, entre os demais elementos, contém ―maior poder 
emotivo e evocativo.‖ Em Vazio, o estado de espírito do protagonista, elemento fundamental 
da narrativa, é representado pela cor branca, em contraponto, com um universo colorido que 
rodeia o personagem. A ausência de tudo dentro de si, dita sem palavras, é representada por 
esse elemento que eficazmente traduz seu oco, seu excesso de lacuna. 
O cenário, compreendido como ―[...] a atmosfera dramática através do ângulo em que 
a cena está sendo vista.‖ (OLIVEIRA, 2008, p. 53), na obra em comento, contrasta o interior 
com o exterior do personagem, criando o tom dramático de sua experiência existencial. Por 
meio do cenário, o leitor também pode perceber as variadas tentativas do protagonista de 
preencher sua incompletude e o decorrer do tempo da narrativa. 
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De acordo com Necyk, ―[p]onto de vista, perspectiva e focalização são termos comuns 
empregados para designar alguma característica básica da narrativa. É segundo um ponto de 
vista que uma história é conduzida.‖ (2007, p. 147, grifos da autora). 
Pela perspectiva, elemento que, portanto, traduz-se pela forma ver a cena, criando uma 
intimidade com o leitor (OLIVEIRA, 2008), as ilustrações permitem, em Vazio, uma 
proximidade com o personagem. Vendo-o, ora proximamente, ora de forma distanciada, o 
leitor se relaciona com o personagem, uma vez que as ilustrações, por meio da perspectiva 
adotada pela ilustradora, concedem ao leitor o compartilhamento da intimidade do 
personagem (Figura 1) e da sua pequenez no mundo (Figura 2), respectivamente.  
 
Figura 1 – Perspectiva com foco no personagem 
 
Fonte: Sobral (2015). 
 
Figura 2 – Perspectiva panorâmica 
 
Fonte: Sobral (2015). 
 
Como podemos ver, a Figura 1 confere uma aproximação intimista do leitor com o 
personagem, artifício criado pela artista mediante o cenário (interior da casa do protagonista) 
e a perspectiva adotados em página única, fazendo o personagem ocupar grande parte dela. 
Na Figura 2, o cenário e a perspectiva contribuem para a verossimilhança interna na obra ao 
representar o protagonista, em página dupla, de forma reduzida em relação aos demais 
elementos que compõem a ilustração. 
Ainda sobre tais elementos que integram o espaço ficcional da narrativa visual, 
Oliveira (2008, p. 54) esclarece que este tem o ―poder de persuasão da imagem.‖. 
Efetivamente, é por meio do espaço que podemos perceber os contrastes que metaforizam o 
drama vivenciado pelo personagem, com suas investidas para superação do seu problema. 
O ritmo constitui-se como ―[a] justaposição de elementos antagônicos ao longo de 
todo livro. [...] A compreensão de ritmo deve ser a mais abrangente possível. Ela possibilita o 
fluir das páginas, a sequencialidade espacial das ilustrações e sua relação física com um 
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texto.‖ (OLIVEIRA, 2008, p. 58). Em Vazio, o ritmo é linear e progressivo, visto que, à 
medida que o leitor segue com a leitura da narrativa, novas informações aderem às anteriores, 
criando nexo lógico-causal e contribuindo para a compreensão global da obra. 
A composição é o elemento da linguagem visual que ―[...] organiza e une todos os 
elementos que participam de uma narrativa visual, relacionando-os de forma equilibrada com 
a área útil de ilustração, bem como com a página do livro, favorecendo a leitura da narrativa.‖ 
(OLIVEIRA, 2008, p. 60), e ainda ―[p]ermite elaborar uma página harmoniosa, onde se pode 
identificar a importância de cada um dos objetos ou personagens representados.‖ 
(CASTANHA, 2008, p. 149).  
Em Vazio, Catarina Sobral distribui os elementos que compõem as imagens de forma 
coerente com a proposta da narrativa, enfatizando a dramaticidade que circunda o 
personagem, o contraponto intimidade/exterioridade, vazio/excesso. 
 
Figura 3 – Composição 
 
Fonte: Sobral (2015). 
 
Exemplificando a distribuição dos elementos visuais empregados pela artista, na 
Figura 3, podemos perceber a harmonia na disposição dos desenhos, no movimento do 
personagem, nas cores, no ritmo da narrativa, que materializam a sequência em que (i) o 
protagonista sai altivo das compras momentaneamente preenchido em razão do consumo que 
realizou; (ii) depois, começa ter o ânimo decaído, representado pelo esmaecimento do que o 
havia preenchido, (iii) e, por fim, retoma seu estado inicial de vazio, com o quase completo 
apagamento do que antes o preenchera. Como se vê, tudo corrobora a efemeridade do efeito 
provocado pelas coisas materiais que o personagem busca com fugo do seu vazio. 
Por fim, ressaltamos a importância do leitor para a leitura do livro de imagens. Ramos 
(2013) expõe que nem todo texto de imagens tem uma narrativa conhecida do leitor, de modo 
que, quando o leitor se depara com uma narrativa inédita, ele se torna, nesse tipo de obra, o 
responsável pela criação do texto verbal. Diante disso, constatamos que o autor fornece os 
elementos visuais da narrativa, mas é o leitor o compositor do texto verbal, que não se 
constitui como não simples descrição das ilustrações. 
 
2 Caminhos para a leitura de Vazio 
 
Quando Oliveira (2008) fala que a realização da leitura da imagem requer um método 
que supere a rigidez nutrida pelo investimento analítico – guiada pela observação dos aspectos 
estruturais – está se vinculando, mesmo que não declaradamente, a um modelo de leitura 
centrado no leitor.
25
 Se a leitura dos livros de imagem solicita uma postura mais ativa do 
                                                             
25
 Há um dissenso no que se refere ao julgamento do livro de imagem enquanto texto literário. Ramos e 
Rodrigues (2018) colocam que a crítica tende a negar o termo literário em função da ausência de textos verbais. 
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leitor, não pode dispensar a subjetividade suscitada no percurso. Como afirmam Rouxel e 
Langlade (2013, p. 20), ―[n]inguém permanece impunemente exposto muito tempo ao contato 
de obras literárias‖, isto porque, como observam os pesquisadores, ―toda leitura gera 
ressonâncias subjetivas, experiências singulares‖ (2013, p. 20). 
A subjetividade da qual falam os autores não é exclusiva da leitura de livros-imagem, 
mas, de outro modo, está presente em toda relação de interação entre o texto e o leitor. Sob o 
mesmo ângulo, Vincent Jouve (2013, p. 53) defende a ideia de que ―[t]oda leitura tem, como 
se sabe, uma parte constitutiva de subjetividade.‖ Nesse ponto convocamos Rouxel (2013a, p. 
195) para dizer que a subjetividade emergente não deve ser descartada como se fosse o 
reflexo de um procedimento analítico mal realizado, ―[a]o contrário, é necessário instituir a 
subjetividade do leitor na consciência mesma de seus limites‖.  
Para Rouxel e Langlade (2013, p. 23), a prática da leitura ganha sentido na medida em 
que o leitor se expressa a partir do estado de implicitude em relação ao texto, já que a 
implicação do sujeito é, a um só tempo, ―o signo de apropriação do texto pelo leitor e a 
condição necessária de um diálogo com o outros, graças à diversidade das recepções de uma 
mesma obra‖.  
Entender que a diversidade das recepções de uma obra permite o diálogo e que 
diversidade e diálogo só acontecem quando o leitor é capaz de expressar o que sente, na 
medida em que lê, são as condições primeiras para tomar a leitura subjetiva como condutora 
de um procedimento de leitura, que requer a suspensão da rigidez nutrida pelo investimento 
analítico.  
Mesmo que autores, como Jouve (2013), Rouxel (2017, 2013b), Langlade (2013) 
defendam a leitura subjetiva como meio mais adequado de interação com o texto literário, não 
descartam a possibilidade de que existem compreensões necessárias ou acidentais, como 
discorre Jouve (2013), engendradas nos atos de interpretar ou utilizar o texto, dimensionados 
por Rouxel (2013b). Atitudes que diferenciam os que defendem uma leitura objetiva daqueles 
que a preferem subjetiva é o acolhimento, por parte destes, também de expressões não 
esperadas e a apresentação de questionamentos que acompanham/guiam a leitura, os quais 
servem de encontro entre o texto e o leitor (AHR, 2013).
26
  
Buscando atender os princípios da leitura subjetiva, bem como as peculiaridades de 
uma narrativa construída por imagens, passamos a propor caminhos para a leitura do livro 
Vazio, destinados aos anos finais do ensino fundamental, com duração média de duas aulas. 
Antes, porém, tratamos do enredo da narrativa. 
 A história de Vazio começa a ser contada já na guarda. Sobre um fundo preto, com 
raros elementos em segundo plano, está uma casa com uma pequena janela fechada e o que 
parece ser outra aberta. Na segunda janela, observamos o homem em atividade. A cor azul 
dentro da casa sugere, pelo contraste, que o preto, nesse caso, tem um duplo sentido: além do 
sentimento de desolamento suscitado pela combinação da cor com o texto Vazio, representa a 
noite. 
Na página seguinte, há uma espécie de close em relação à ilustração da guarda, representada 
pela mudança de perspectiva, sendo mostrado o interior da casa, com o homem – o que se 
deduz pela presença do chapéu e da gravata (Figura 1) – arrumando-se para sair. O homem 
parte em seu carro, cruzando uma cidade com prédios e casas. Ele está indo ao médico.  
                                                                                                                                                                                              
No entanto, e na defesa de uma posição contrária, as autoras descrevem o livro-imagem como uma narrativa sem 
elementos verbais, estruturada ―sob uma sequência de imagens e as suas articulações – temporais, espaciais e 
causais – ao longo das páginas, envolvendo as próprias fronteiras do livro não raras vezes carregadas de sentido‖ 
(RAMOS; RODRIGUES, 2018, p. 37). 
26
 ―La prise en compte des réceptions effectives par le professeur ne peut se faire que si le questionnement qui 
les accompagne sert la recontre entre les sujets lecteur et le texte.‖ (AHR, 2013, p. 141). 
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 Ao chegar ao consultório, senta-se ao lado de outros pacientes e aguarda para ser 
atendido. Seu coração é auscultado, seus reflexos testados e diante dos resultados iniciais, o 
médico o encaminha para fazer um raio X. Diferentemente de outro paciente, que tem sua 
estrutura óssea revelada no exame, o que há dentro do corpo do protagonista não pode ser 
visto. Nada é mostrado através do aparelho. 
Diante da informação, ou mesmo da confirmação, do seu vazio, o homem vai ao 
supermercado fazer compras, o que lhe traz um preenchimento, porém, ao sair do 
estabelecimento, ao cruzar com pessoas e percorrer ruas, seu corpo novamente se torna vago. 
No afã de ver-se preenchido, vai a uma área verde e se satisfaz com os elementos da natureza, 
mas, novamente, volta à velha forma. O homem, então, lança mão de uma terceira estratégia: 
alimentar-se de arte. Numa galeria, observa as obras, e são elas que lhe enchem de cores: 
verde, azul, vermelho etc. E, antes que toda a sua cor vá embora, libera, em boa ação, um 
pássaro solitário antes preso numa gaiola e, dessa feita, são os pássaros – metáfora de sua 
benevolência –, que lhe tomam o corpo. 
O homem continua seguindo pela rua, agora com chuva, encontrando pessoas e 
pássaros. Entre eles, estará o que por ele fora libertado (?). O tempo esfria e a paisagem fica 
branca. É possível distinguir apenas as suas pegadas. Já sem neve, e, no que parece ser o 
entardecer de uma grande cidade, depara-se com outro ser vazio, caminhando em sentido 
oposto: uma mulher com um livro de capa verde na mão. Esperança para a sua solidão(?). 
Eles se cruzam, e assim, no corpo dela, um coração se acende, no entanto, no dele, 
nada acontece, nas não demora, enquanto caminha, noite escura e chuvosa, dá-se conta da 
experiência significativa, vivida uma página atrás, e aí lhe surge um coração bem irrigado. 
A partir dessa síntese, notamos que dois textos vão sendo contados: um que relata a 
história do personagem que sai de casa em busca da cura para a sua enfermidade e outra que 
fala do vazio do homem contemporâneo, que tenta, inutilmente, preencher o corpo com a vida 
posta fora de si.  
 A depender da idade dos alunos, nem sempre as duas histórias são captadas, tornando-
se mais comum aos leitores com pouca experiência de vida, o alcance apenas da primeira. No 
entanto, algumas perguntas podem ser encaminhadas de modo a despertar uma compreensão 
mais sensível e vertical.  
 Antes de iniciar a leitura, por exemplo, o livro pode circular na sala, para que os 
leitores sintam a textura da capa e das páginas internas, para que observem as cores e os 
detalhes dos traços. Os alunos devem ser estimulados a abrir o livro e a folheá-lo. É provável 
que nesse momento os leitores compartilhem a sua estranheza em relação a ausência de 
expressões verbais. 
 Em seguida, o professor mostra a capa e questiona o que pensam sobre a relação 
estabelecida entre o título do livro e a cor que dá corpo ao personagem principal. É possível 
que desse questionamento suscitem afirmações do tipo: ―ele é um fantasma‖, ―parece que foi 
recortado da folha‖. O professor pode acolher todas as respostas, mesmo as que parecem 
absurdas.  
Caso surja uma afirmação como: ―é a sombra de um copo emborcado e com pernas‖, o 
professor em lugar de refutá-la, faz novas perguntas sobre os elementos da imagem, que 
possam ajudar o aluno a perceber a relação entre a mancha branca e a silhueta de um homem. 
No entanto, sendo o aluno persistente em sua afirmação inicial, o professor tanto pode sugerir 
prosseguir com a leitura – nas próximas páginas as imagens devem contribuir com uma leitura 
mais assertiva –, quanto pode perguntar para o aluno algo que não está relacionado ao texto 
propriamente dito, respeitando a necessidade de expressão que ele apresenta. 
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Já, nas mãos do professor, o livro passa a ser aberto, dando destaque à guarda. Nesse 
momento, nada precisa ser dito, mas, caso algum leitor queira expressar o que sente, ao 
observar o padrão composto por losangos verdes e brancos, ele deve ser encorajado a isso. 
 A página seguinte, com imagem única em duas folhas, é composta (no lado esquerdo) 
por um carro avançando em direção à dobra do livro e (no lado direito) pelo título da obra, o 
nome da autora e o nome da coleção. Outros elementos constam nessa página, como uma casa 
e uma árvore, mas é sobre a cor preta, o carro e a casa, que deve recair a atenção do professor.  
Nesse ponto são feitas perguntas do tipo: ―de quem é este carro?‖, ―está de dia ou de noite?‖, 
―o preto representa apenas a noite ou tem algo que o preto queira dizer em um livro?‖. Novas 
perguntas devem ser elaboradas sempre que afirmações ou questionamentos forem feitos 
pelos alunos. 
A leitura vai sendo encaminhada, fazendo despertar elementos indispensáveis ao 
entendimento de uma narrativa, como a passagem do tempo, do cenário e das vivências do 
personagem principal. 
Em Vazio, o decurso do tempo pode ser percebido pelo movimento de folhear das 
páginas, pelas alterações das cores de fundo dos ambientes externos: branco, azul, verde e 
vermelho, representando o dia; e preto, a noite, bem como pode ser notado pelos cenários que 
compõem estações do ano. 
A mudança de cenário é evidenciada pelos objetos comumente observados em 
determinados espaços. Sofá ocupado por várias pessoas bem vestidas, jarro de plantas, piso 
decorado pode remeter a um local público de espera. No livro, o consultório é demarcado pela 
figura do médico, bem como pelos exames realizados. No entanto, há cenários que descrevem 
o que se passa no interior da personagem, como observa-se na figura 4.  
Figura 4 – Cenário interno 
 
Fonte: Sobral (2015). 
 
 Nessa imagem flagramos o momento exato em que o corpo vazio do homem cruza o 
da mulher. A imagem do encontro é um conjunto interseção em que o elemento 
compartilhado entre eles é o coração. O preto que pode ter auxiliado na geração de um efeito 
melancólico, nesse trecho, perde essa finalidade. A cor já vinha anunciando o fim do dia em 
páginas anteriores, mas nesse momento a noite se concretiza. As manchas coloridas sugerem 
confusão no cenário interno dos personagens, que sequer conseguem distinguir o que está a 
sua volta. 
 O outro elemento importante para o entendimento da narrativa, as vivências do 
personagem principal, são notadas quando analisados o cenário e a passagem de tempo. Há 
um vínculo entre cenário, tempo e experiência. O leitor só descobre que o homem vazio foi ao 
médico, porque conseguiu entender que se tratava de um consultório. O cenário, pois, dá-lhe 
as pistas. De mesmo modo, é em virtude da passagem do tempo – seja no transcurso de um 
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dia, seja de um período maior, como o que compreende a mudança de estação – que o leitor 
pode perceber a intensidade das experiências. 
 
3 Considerações finais 
 
Diante do que apresentamos, entendemos que o trabalho com texto de imagens, em 
sala de aula, constitui-se como meio de estímulo à imaginação e à criatividade, mas não se 
limita apenas a isso, tendo em vista que serve de instrumento para o letramento visual, 
competência leitora importante para o deleite artístico em suas várias linguagens.  
A leitura de um livro-imagem, todavia, não é uma atividade cujos resultados podem 
ser completamente controlados. É bem provável que haja construção de sentido sem qualquer 
amparo do texto, geradas tanto pela ausência de repertório de leitura para o texto visual, 
quanto por leituras inesperadas, daí a necessidade de mediação.  
Em face das múltiplas leituras que o texto de imagens pode suscitar, é esperado que 
um mesmo livro retorne à sala de aula em momentos distintos, já que a sua leitura, ao passo 
que prescinde de tempo para análise detalhada da temporalidade, do espaço e do enredo, 
requer a proposição de questionamentos que levem a determinadas construções de sentido e o 
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Resumo: O presente estudo busca refletir e analisar os modos de conceber o ensino da escrita nas 
turmas iniciais da Educação Infantil de duas escolas federais da Paraíba. O texto se constrói a partir da 
necessidade de pensar e melhor situar o lugar da escrita na Educação infantil, de modo a colaborar 
para a fundamentação e desenvolvimento de práticas mais coesas, que valorizem e respeitem as 
crianças pequenas. Nessa perspectiva, compreende-se que, grosso modo, as crianças estão inseridas 
numa cultura letrada e interessam-se por isso, de modo que não há por que não tratar desse objeto de 
conhecimento no âmbito escolar já  a partir da Educação infantil, desde que se respeite as 
particularidades das faixas etárias (SILVA, 2018). Ademais, as recentes orientações curriculares 
oriundas da Base Nacional Comum Curricular já apontam, ainda que de forma tímida, a necessidade 
de evidenciar o contato das crianças, desde bem pequenas, com os materiais escritos. A discussão 
proposta nesse texto se dá por meio de uma relação dialógica entre duas professoras relatando sobre 
suas práticas docentes com esse eixo, bem como situando as concepções de suas escolas. Assim, são 
apontadas evidências relativas ao que se planeja e executa dentro dessas duas realidades. As análises 
sobre as concepções e práticas nas turmas investigadas demonstraram aproximações entre o que era 
proposto envolvendo a escrita para as crianças pequenas, sobretudo no que se refere à percepção do 
nome próprio como um instrumento mobilizador de vivências significativas com a escrita. Os dados 
reiteram o posicionamento de que a escrita é importante na escola porque é importante também fora 
dela e que é alvo de interesse das crianças. Além disso, impulsionam a percepção de que pensar o 
ensino da escrita para as crianças pequenas não significa antecipar cobranças referentes ao processo de 
alfabetização e nem equiparar as vivências pedagógicas da Educação Infantil ao Ensino Fundamental, 
mas sim oportunizar situações lúdicas, relevantes e contextualizadas com a modalidade escrita da 
língua que atendam aos anseios infantis e colaborem com o seu desenvolvimento. 




"A minha contribuição foi encontrar uma explicação segundo a qual, por trás da mão que pega o lápis, 
dos olhos que olham, dos ouvidos que escutam, há uma criança que pensa. Essa criança não pode se 
reduzir a um par de olhos, de ouvidos e a uma mão que pega o lápis. Ela pensa também a propósito da 
língua escruta e os componentes conceituais desta aprendizagem precisam ser compreendidos.‖ 
 (FERREIRO, 1985, p.14). 
  
 De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC 2019) a Educação Infantil 
é o início e o fundamento do processo educacional. E ainda, em consonância com a LDB 
1996; DCNEIS; 2009 seria a primeira etapa da Educação Básica, que acontece nos espaços 
institucionais, visando o desenvolvimento integral da criança, a partir de uma proposta 
pedagógica adequada a sua faixa etária.  
 E ainda de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacional da Educação Infantil 
(DCNEI) é a partir das interações e das brincadeiras que as crianças se apropriam e constroem 
seus conhecimentos, somando aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento prescritos na 
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BNCC que asseveram nessa etapa as premissas para que os infantes possam exercer 
ativamente suas atribuições, em situações pautadas em vivencias convidativas e promotoras 
de significados. 
 Desse modo, as práticas pedagógicas desenvolvidas com e para as crianças precisam 
imprimir-se de intencionalidade pedagógica, pensada, organizada e potencializada em 
experiências que possibilitem as crianças ampliarem seus conhecimentos a respeito de si, do 
outro e das relações.  
 O chamamento da BNCC para as reflexões didática e pedagógica focadas nos campos 
de experiências devem ser artifícios e respaldo para que educadores reflitam, planejem, 
mediem e monitorem o coletivo de práticas e as relações, consolidando a diversidade e ao 
mesmo tempo a subjetividade de cada uma de suas crianças, com fim na garantia do 
desenvolvimento pleno das mesmas.  
 A escuta das crianças e suas demandas particulares também é de suma importância 
nesse trabalho. No que diz respeito a temática que aqui explanamos e debatemos, a 
experiência nos mostra que as práticas associadas as atividades de alfabetização e letramento 
serão na maioria das vezes trazidas pelas próprias crianças em suas múltiplas necessidades e 
curiosidades. Será a partir do olhar, do desejo e da inquietação da criança que as atividades 
ganham forma e sentindo no trabalho na Educação Infantil. 
É importante situar que ao propormos uma reflexão acerca da escrita na Educação 
Infantil estaremos longe de uma questão que se situa no campo da unanimidade. Quando 
situamos esse debate dentro de um campo que envolve uma diversidade ideológica, 
metodológica e intelectual, estamos ao mesmo tempo elaborando sobre diferentes formas de 
se visualizar um objeto, e o lugar de onde partimos dirá muito a esse respeito, como 
compreendemos o que é ser criança, infâncias, aprendizagem, entre outros.  
Nesse sentido, cabe situar, ainda que brevemente, que existem diferentes modos de 
conceber o trabalho com a linguagem escrita na Educação Infantil. Segundo Brandão e Leal 
(2011), estas concepções variam entre caminhos que valorizam ―a obrigação da 
alfabetização‖; ―o letramento sem letras‖ ou ―ler e escrever com significado na Educação 
Infantil‖.  
Nesse primeiro caminho, compreende-se a aquisição da leitura e escrita com a de um 
código e desenvolve-se um exaustivo trabalho com as letras, seguindo uma ordem 
―vogais/consoantes/famílias silábicas‖. No segundo, enfatizam-se outras linguagens (musical, 
corporal, gráfica...) em detrimento da escrita. Já o terceiro, cujo qual temos nos alinhado, se 
inspira nos estudos de Ferreiro e Teberosky sobre alfabetização e na perspectiva 
sociointeracionista de linguagem, e compreende que o processo de aquisição da leitura e da 
escrita inicia-se antes da escola fundamental, valorizando, portanto a possibilidade de tornar a 
linguagem escrita um objeto de conhecimento da Educação infantil, sem desconsiderar o 
letramento e as demais necessidades inerentes ao desenvolvimento infantil (BRANDÃO e 
LEAL, 2011).   
Morais, Albuquerque e Brandão (2016) ainda nos apontam uma posição que situam 
como ―à deriva‖, que é onde ―as iniciativas de escrita e de reflexão sobre ela partem, 
espontânea e exclusivamente, das próprias crianças. A professora acolhe bem essas 
iniciativas, mas não planeja nem propõe atividades na mesma direção.‖ (p.522). assim, não há 
uma defesa de oportunizar de forma intencional o contato com tal conhecimento. 
 Compreendendo esse breve panorama a respeito do que se pensa sobre o trabalho com 
a modalidade escrita na Educação Infantil, esse estudo traz reflexões sobre o fazer de duas 
professoras de turmas iniciais da Educação Infantil que atuam em duas escolas federais no 
estado da Paraíba, e que buscam construir suas práticas dando significado a leitura e escrita. A 
discussão proposta se dá por meio de uma relação dialógica entre as docentes, que buscam 
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pensar seus trabalhos relatando e refletindo sobre suas vivências nesse eixo, bem como 
situando as concepções de suas escolas. Assim, são apontadas evidências relativas ao que se 
planeja e executa dentro dessas duas realidades. 
 
Situando as docentes e campo de Pesquisa 
Nesse tópico, buscamos situar brevemente as professoras e escolas federais onde 
atuam, caracterizando um pouco das suas trajetórias de formação e a configuração de suas 
escolas. 
 
A Escola de Educação Básica (EEBAS/UFPB) e sua Professora 
 
A Escola de Educação Básica é vinculada ao CE e o DEBAS da UFPB foi fundada em 
1988 como Centro de Convivência Infantil (CCI); Passou a ser EEBAS em 2010 atendendo 
aos anos iniciais do Ensino Fundamental com a proposta de ampliação para os anos finais do 
Ensino Fundamental e Médio. O ingresso é por meio de sorteio público. Atualmente atende 
cerca de 230 crianças entre 3 e 11 anos. 
O Projeto Político Pedagógico é recente e devido aos trâmites da Universidade, teve 
sua publicação homologada apenas em 2019. Tal projeto, situa as concepções gerais de 
criança e educação, referendando autores com Vygotsky, Piaget e Freire como teóricos 
importantes no planejamento do trabalho pedagógico na escola. No mesmo ano, a equipe da 
Educação Infantil produziu um documento curricular, nomeado plano anual, onde define 
objetivos de aprendizagem em cada um dos cinco campos de experiência dessa etapa 
(conforme às orientações da Base Nacional Comum Curricular). 
A professora, referida neste estudo, atua na escola há 2 anos, tendo a acessado por 
meio de concurso público. Teve toda sua formação desenvolvida na UFPE, sendo Pedagoga, 
Mestre em Educação e Doutora em Educação. Na Pós graduação teve suas pesquisas voltadas 
para o campo da linguagem, sendo a última delas, no nível do doutorado, desenvolvida sobre 
o trabalho com esse objeto de conhecimento na Educação Infantil. 
Nesse sentido, a docente tem desenvolvido projetos e ações correlatas a sua área de 
estudo, trazendo à tona, nesse espaço escolar, a necessidade de debater e melhor situar o lugar 
da escrita na Educação Infantil. O recente documento do plano ano já conta, portanto, com 
suas contribuições. 
 
A Unidade Acadêmica de Educação Infantil (UAEI/UFCG) e sua Professora 
 
A Unidade Acadêmica de Educação Infantil funciona há 41 anos. Inicialmente como 
creche e pré-escola, ainda como campus II da UFPB. Em seu início, a Creche teve o objetivo 
prioritário de fornecer aos filhos dos diversos segmentos da comunidade universitária 
(Professores, Funcionários e Alunos) uma assistência educacional e cuidados básicos 
complementares aos oferecidos pelas famílias. 
 Em 2002, com o desmembramento da Universidade Federal da Paraíba – UFPB e a 
criação da Universidade Federal de Campina Grande - UFCG, a então Creche Pré-Escola 
passou a ser chamada de Unidade de Educação Infantil - UEI, ampliando a prestação dos 
serviços ao público geral, em princípio, na faixa etária entre um ano e oito meses a seis anos 
de idade, o que é assegurado pela Constituição Federal Brasileira (BRASIL, 1988), inciso IV 
do artigo 208, pelo Estatuto da Criança e do Adolescente - ECA (BRASIL, 1990) e pela Nova 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação (BRASIL, 1996), que proclamam e regulamentam a 
educação infantil como direito da criança de zero a seis anos e de suas famílias e como dever 
do Estado e da sociedade civil.  
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  Em 2013 tornou-se Unidade Acadêmica e está vinculada ao Centro de 
Humanidades/UFCG. O ingresso na instituição se dá por meio de sorteio público. Atualmente 
funciona com mais de 100 crianças de 2 a 5 anos e 11 meses distribuídas nos turnos matutino 
e vespertino.  
 Atualmente o Projeto Pedagógico está em estado de reformulação, porém, de modo 
geral a Unidade se reconhece como um espaço educacional sócio interacionista, tendo como 
alguns dos principais suportes teóricos Vygotsky e Wallon.  
A professora que hoje atua na UAEI e que é referendada nesse estudo, é professora há 10 
anos, mestre em Educação Matemática e Tecnológica, lotada na Unidade Acadêmica de 




Refletindo sobre as práticas com o ensino da escrita nas turmas iniciais da Educação 
Infantil nas duas escolas 
 
 Nesse estudo, os dados são constituídos por meio de uma relação dialógica entre as 
docentes, que juntas buscam refletir sobre como andam concebendo o trabalho com a 
modalidade escrita nas suas turmas. As descrições são, portanto, pautadas nos relatos diretos 
de cada professora, sendo analisado por ambas de modo a produzir uma visão crítica sobre as 
propostas. Assim sendo, o artigo mobiliza a autoanálise de práticas e concepções pedagógicas 
de professoras pesquisadoras em torno de um importante objeto de conhecimento na 
Educação Infantil. 
Em primeiro aspecto, já se encontra um ponto de convergência, pois ambas as 
docentes concordam que na Educação Infantil é possível ensinar sobre a linguagem escrita, 
sem desconsiderar o letramento e as demais necessidades inerentes ao desenvolvimento 
infantil (BRANDÃO e LEAL, 2011). 
Dito isso, vale ressaltar que as turmas de atuação das docentes são compostas por 
crianças de 3 anos e que nessa faixa etária a linguagem escrita não é objeto primordial de 
ensino. No entanto, é importante compreender que as crianças estão inseridas numa cultura 
letrada e interessam-se por isso, de modo que não há por que não tratar desse objeto de 
conhecimento também nessa etapa da Educação infantil, desde que respeitando as 
particularidades da faixa etária (SILVA, 2018). 
Reconhecendo essa perspectiva, as professoras apontam, inicialmente, quais as 
atividades envolvendo a linguagem escrita são mais recorrentes em suas turmas. O quadro 
abaixo apresenta as atividades e uma breve descrição sobre as proposições de cada professora 
em suas turmas. 
 
 
Atividade Descrição da atividade mediada 
pela Profa da EEBAS 
Descrição da atividade mediada pela 
Profa da UAEI 
Chamadinha  
(É uma atividade 
permanente que tem 
como objetivo, além da 
memorização dos 
nomes, a reflexão sobre 
a escrita, envolvendo 
semelhanças e 
diferenças entre as 
palavras)  
Existe um quadro fixo na sala com a 
ficha de nomes contendo o primeiro 
nome (exceto os homônimos) em 
letras bastão maiúsculas de cada 
criança (inicialmente com foto e 
depois só o nome). Por se tratar de 
uma atividade permanente, a docente 
tem o cuidado de variar as 
estratégias, utilizando músicas, 
pescaria dos nomes, fichas diferentes, 
A professora expõe em uma Cartolina uma 
listagem com os primeiros nomes de cada 
criança, com exceção dos que possuem 
nomes iguais, nesse caso eram elencados 
nome e sobrenome. E durante a roda de 
conversa inicial as crianças presentes eram 
convidadas a marcarem seu nome com 
tampinhas de garrafa pet. 
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 etc, para não deixar a atividade 
desinteressante e pouco desafiadora. 
Leitura 




temáticas que estamos 
trabalhando ou ainda 
outros objetivos) 
 
Acontece diariamente em diferentes 
espaços da escola e de diferentes 
formas (leitura livre, leitura em voz 
alta pela professora, leitura recontada 
pelas crianças) com diferentes 
suportes (livros, revistas cordéis, 
quadrinhos...). 
Ocorrem diariamente com objetivos e 
suportes diferentes. Busca-se desenvolver 
essa prática em espaços e tempos diversos, 
utilizando-se inclusive de diferentes 
maneiras de abordagem que envolve desde 
figurinos distintos a utilização de fantoches. 
Escrita coletiva de 
textos 
(Esse tipo de atividade 
geralmente vem 
ancorada no objetivo de 
responder a algo ou 
alguém, como uma 
reivindicação ou registro 
de algo que julgamos 
importante) 
Ocorrem sem regularidade definida, 
atendendo a necessidade da rotina de 
trabalho pedagógico. Geralmente, os 
textos mais produzidos são o relato, a 
lista e o reconto. A professora é a 
escriba e faz as mediações 
organizando o discurso oral e 
possibilitando a reflexão sobre a 
revisão textual.   
Acontecem sempre que sentimos a 
necessidade de registrar algum 
acontecimento importante ou ainda para 
reivindicar algo. Podem acontecer ainda, por 
meio de listagens, tendo a professora como 
escriba e ou possibilitando a escrita 
espontânea das crianças. 
Escrita do nome 
próprio 
(Atividades envolvendo 
a escrita  da palavra de 
maior importância para 
as crianças, por se tratar 
de sua identidade) 
Ocorre cotidianamente geralmente 
impulsionadas pelo desejo das 
crianças de registrar a autoria de suas 
produções. Geralmente no desenrolar 
do segundo semestre as crianças já 
conseguem realizar uma escrita mais 
próxima da escrita formal de seu 
primeiro nome e, por isso, passam a 
ser mais estimuladas nesse sentido. 
No entanto, não há cobranças sobre 
tal conhecimento. 
Ocorre pelo menos de 2 a 3 vezes por 
semana. Isso se considerarmos o 
planejamento da professora, porque de modo 
natural é possível observamos as crianças 
realizando esse tipo de ação naturalmente. 
Ocorre geralmente quando precisamos que 
as crianças registrem seus nomes como 
conseguem no momento em suas atividades 
de folha, ou ainda para assinarem seus 
desenhos, entre outros. 
Escrita espontânea 
(Situações onde as 
crianças escrevem 
palavras a seu modo. 
Tais vivências podem 
surgir a partir das 
demandas das próprias 
crianças, ou ser 
solicitada pelas 
docentes) 
Acontece muito a partir da demanda 
das crianças, que brincam de escrever 
palavras, mas também é estimulado 
pela docente em situações diversas 
(desenhos, textos coletivos, cartas e 
bilhetes, por exemplo). 
Acontece pelo menos de 2 a 3 vezes por 
semana, a depender das demandas trazidas 
pelas crianças ou da necessidade em se 
desenvolver tal habilidade. No entanto, 
acontece de maneiras diferentes, utilizando 
diferentes suportes. Tais como: pincel e 
água, registrando o nome na parede, giz 
molhado no papel, entre outros. 
Contato e manuseio 
com letras 
(Situações de exploração 
das letras do alfabeto) 
O contato com as letras se dá desde a 
observação e exploração manual das 
letras do alfabeto coladas na parede 
da sala na altura da criança, como em 
jogos com letras, alfabetos móveis, 
formas de letras para areia, entre 
outros materiais. O alinhavo e /ou 
preenchimento e observação do 
formato da letra inicial do nome 
também é uma atividade que 
acontece em sala. 
O contato com as letras é cotidiano a partir 
do alfabeto colado na sala. A Utilização do 
Alfabeto móvel é um artifício comumente 
utilizado tanto de maneira espontânea 
quanto de maneira direcionada para 
provocar reflexões sobre as hipóteses de 
escrita com as crianças. Outros jogos 
também colaboram com a familiarização 
com as letras. 
 
O levantamento de atividades no quadro demonstra possibilidades cotidianas de 
trabalho com a linguagem escrita com crianças pequenas, que não acontecem por meio de 
uma pressão negativa sobre as crianças, mas que, por outro lado, tentam atender demandas e 
curiosidades expressas por elas. Tal fato é considerado pela observação e percepção das 
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docentes de que os conteúdos referentes ao letramento e a escrita surgem independentemente 
da provocação do professor.  Nesse sentido, o trabalho de ambas tem sido corroborar com o 
desenvolvimento desse interesse, organizando e oportunizando reflexões sobre tal objeto de 
conhecimento. 
Quanto ao interesse das crianças, vale ressaltar que as vivências envolvendo o nome 
próprio são mobilizadores de importantes reflexões por parte delas. Nessas vivências, elas 
conhecem os nomes e formatos das letras e conseguem fazer análises fonológicas a respeito 
dessas palavras. 
Para além disso, destacamos ainda, que as escolas adotam uma perspectiva didática 
metodológica na Educação Infantil com base na ―Pedagogia de Projetos‖. De forma genérica 
e para que não nos dispersemos do nosso objetivo com esse estudo, salientamos que esses 
projetos emergem nas observâncias das crianças durante o dia-dia na instituição, considerando 
suas atuações nos diferentes espaços.  
Tomando como exemplo o projeto desenvolvido no ano de 2019 na turma da 
Professora da UAEI, intitulado ―Bolos que contam histórias‖, onde a maior parte das crianças 
do grupo 3 em diferentes situações encenavam vivências culinárias envolvendo bolos, 
aniversários, chás da tarde, recebendo visitas, entre outros. Geralmente relacionando-os a 
episódios vivenciados no âmbito familiar e outras instancias sociais de maior proximidade 
com suas rotinas. Diante do exposto, nasceu o projeto pedagógico, relacionando culinária, 
relações sociais e afetividade. No caso da docente da EEBAS, o projeto que emergiu no 
mesmo período foi ―Bichos do Jardim‖, a partir da curiosidade sobre o que se observava nos 
espaços de jardim da escola. 
Considerando os projetos mencionado, foi possível realizar diversas situações de 
leitura e escrita, além da aproximação com alguns suportes textuais, tais como contos, livros 
de receitas, livros de registros e relatos. Tais vivências demonstraram ser bem significativas, 
pois a participação em situações de leitura e produção coletiva de textos na Educação Infantil, 
especialmente nas turmas onde as crianças ainda não sabem escrever convencionalmente, 




―A leitura de mundo precede a leitura da palavra, daí que a posterior leitura desta não possa prescindir 
da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A 
compreensão do texto a ser alcançada por sua leitura crítica implica a percepção das relações entre o 
texto e o contexto.‖ (FREIRE, 2005, p. 11) 
 
As análises sobre as concepções e práticas nas turmas investigadas demonstraram 
aproximações entre o que era proposto envolvendo a escrita para as crianças entre 3 e 4 anos, 
sobretudo no que se refere à percepção do nome próprio como um instrumento mobilizador de 
vivências significativas com a escrita.  
Os dados reiteram o posicionamento de que a escrita é importante na escola porque é 
importante também fora dela e que é alvo de interesse das crianças. Além disso, impulsionam 
a percepção de que pensar o ensino da escrita para as crianças pequenas não significa 
antecipar cobranças referentes ao processo de alfabetização e nem equiparar as vivências 
pedagógicas da Educação Infantil ao Ensino Fundamental, mas sim oportunizar situações 
lúdicas, relevantes e contextualizadas com a modalidade escrita da língua que possam atender 
aos anseios infantis e colaborar com o seu desenvolvimento. 
Esse estudo procura também situar que não há um território de certezas no que tange 
essa discussão na Educação Infantil. Mas há possibilidades de se realizar vivências 
significativas, lúdicas, prazerosas, que partem do interesse da criança e que potencializam 
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inúmeras hipóteses e descobertas, de modo planejado, criterioso, considerando a adequação as 
faixas etárias e respeitando as múltiplas necessidades do trabalho com a Educação Infantil. 
Não se trata de um trabalho mecânico, imposto e rígido, pelo contrário. Trata-se de um 
trabalho que respeita as potencialidades das crianças e o entendimento de que a elas não 
negamos o direito de refletir e questionar o mundo letrado de que já fazem parte, evocando 
uma zona de desenvolvimento proximal que ampliem ainda mais a robustez de seus 
conhecimentos, não nivelando a criança por baixo, mas estimulando-as a aceirar suas 
múltiplas capacidades de desenvolver-se integralmente. 
Esse estudo quer ainda servir de subsídio para outros educadores, no sentido de 
estimular novas vivências e indicar caminhos e possibilidades dentro desse cenário de 
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Resumo: Os produtores da literatura infantil e juvenil, especialmente na contemporaneidade, tendem a 
pensar variadas formas de integração entre o texto verbal e as ilustrações, revelando uma 
multiplicação de estilos e uma ampla diversidade de técnicas utilizadas, explorando ao máximo as 
possibilidades tanto de produzir sentidos como de conquistar leitores. Devido, em parte, ao progresso 
tecnológico ocorrido nas artes gráficas, a imagem tem tomado um espaço cada vez mais relevante nas 
obras literárias, não sendo trazida aos livros de forma ingênua, indo além do mero ornamento e da 
simples descrição, agregando novos e diversos caminhos de interpretação ao escrito através de uma 
perspicaz composição visual, às vezes realizada pelo próprio escritor do texto impresso em um 
processo de criação mais complexo. O presente trabalho propõe, como objetivo principal, empreender 
uma leitura da construção artística e do papel da ilustração em diferentes edições da obra O paraíso 
são os outros (2014a; 2014b; 2018), do escritor português Valter Hugo Mãe, abordando a relação 
entre a referida novela juvenil e o arrojado trabalho de seus idealizadores imagéticos: o artista plástico 
Nino Cais, o realizador visual Esgar Acelerado e o próprio autor Valter Hugo Mãe, identificando 
diferenças de estilo e elementos em comum na representação figurativa da trama. Para fundamentar o 
nosso estudo, valemo-nos principalmente de pressupostos teóricos e críticos desenvolvidos por Sophie 
van der Linden (2011), Rui de Oliveira (2008), Ieda de Oliveira (2008) e Luís Camargo (1995; 1999). 
Dessa maneira, a metodologia utilizada em nosso trabalho é a pesquisa bibliográfica de cunho 
qualitativo-interpretativo. Como resultado parcial, verificamos, a partir da premissa, que a narrativa 
pesquisada privilegia o contato dos jovens leitores com o componente visual, elaborado pela 
perspectiva de diferentes ilustradores, que estimulam e ressaltam a imaginação, a criatividade, bem 
como o letramento – primordial para o deleite estético – proporcionado pela literatura.  




A teoria crítica, cada vez mais, tem se interessado pelo estudo de obras infantis e 
juvenis, tanto em razão do constante crescimento quanti-qualitativo dessa literatura, quanto 
pela especificidade de sua qualidade estética (OLIVEIRA, 2008, n.p.), que a diferencia da 
literatura para adultos. Nesse campo, também tem sido objeto de investigação os livros 
ilustrados, ―[...] tipo de obra cujas amplitude de criação e habilidade dos autores e ilustradores 
apelam para ferramentas que permitem apreciar ao máximo o seu funcionamento‖ (LINDEN, 
2011, p. 7), devido à importância do texto visual na construção da obra literária, 
independentemente do público a que se destina. 
Para Ruy de Oliveira (2008, p. 149), refletindo sobre a arte de ilustrar, as imagens se 
originam ―[...] não diretamente na palavra, mas no entre palavras.‖ É justamente nesse lugar 
que entendemos nascer as ilustrações de O paraíso são os outros – primeira obra do escritor 
angolano, radicado em Portugal, Valter Hugo Mãe, destinada ao público infantojuvenil, que 
trata da história de uma menina que fala do amor, observando os laços afetivos entre pessoas e 
animais. 
Lançada em 2014, a obra já foi publicada em vários países, mas não necessariamente 
com o mesmo projeto editorial. As edições que trazemos para este trabalho, uma portuguesa – 
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Porto Editora (2014b) – e duas brasileiras – Cosac Naify (2014a) e Editora Globo (2018) – 
por exemplo, são bastante distintas entre si, de modo que nos despertou o interesse de 
empreendermos um estudo comparativo, abordando a relação entre o texto e as ilustrações de 
Nino Cais, Esgar Acelerado e o próprio autor Valter Hugo Mãe, identificando diferenças de 
estilo e elementos comuns na representação figurativa da narrativa. 
Assim, com base em estudos de Linden (2011), R. Oliveira (2008), I. Oliveira (2008) e 
Camargo (1995; 1999), realizamos a análise do texto visual das edições de O paraíso são os 
outros (2014a; 2014b, 2018), corpus desta pesquisa, empregando como metodologia a 
pesquisa bibliográfica de cunho qualitativo-interpretativo. O trabalho foi organizado em duas 
seções principais: na primeira, tratamos do papel das ilustrações nas obras literárias; na 
segunda, propomos a análise das ilustrações das três edições, de forma comparativa. 
 
1 O papel das ilustrações nas obras literárias infantis e juvenis  
 
As ilustrações, compreendidas por Camargo (1995, p. 16) como ―[...] toda imagem que 
acompanha um texto‖, em uma concepção mais ampla, podem figurar de diversas formas no 
interior de uma obra: podem aparecer de forma ornamental sem solicitar apreensão conjunta 
com o texto, nesse caso referimo-nos ao texto com ilustração; podem vir de modo articulado 
com o texto verbal, quanto temos o livro ilustrado; e podem ser a forma exclusiva de 
expressão de um livro, quando falamos do livro de imagens. 
O livro ilustrado, conforme explica, Linden (2011) apresenta duas linguagens 
distintas: o texto e a imagem. No livro com ilustrações, essas formas de comunicação também 
estão presentes, contudo, diferenciam-se em suas formas organizacionais, de acordo com o 
que propõe Hunt (2010). Para o teórico da literatura infantil, o fato de a ilustração alterar o 
modo de leitura do texto verbal é mais recorrente no livro ilustrado. No entanto, 
independentemente do papel que desempenham na obra, colaboram para a construção de 
sentidos, tendo em vista que ―[t]oda ilustração é uma interpretação [...]‖ (HUNT, 2010, p. 
236), e requer uma forma de ler diferente da leitura textual, daí a pertinência do estudo e da 
atenção que lhes confere os estudos acadêmicos e a crítica. 
Como se vê, a distinção organizacional entre livro ilustrado e livro com ilustração 
reside na forma como as imagens se relacionam com o texto verbal. Sobre isso, Linden 
(2011), de maneira bastante didática, apresenta uma classificação bastante interessante para a 
compreensão do papel das ilustrações em obras literárias. Vejamos: 
a) Relação de redundância - conforme enuncia Linden (2011, p. 120), constitui-se 
como um liame em que não há sentido suplementar. ―Nesse tipo, as duas narrativas são 
isotópicas. Ambos remetem para a mesma narrativa [...]. Os conteúdos narrativos se 
encontram – total ou parcialmente – sobrepostos.‖ Notando-se que ―[u]m deles pode dizer 
mais que o outro. Por definição, conteúdos idênticos são impossíveis, já que texto e imagem 
pertencem a linguagens distintas. [...]‖ 
b) Relação de colaboração - [...] textos e imagens trabalham em conjunto em vista de 
um sendo comum. [...] Articulados, textos e imagens constroem um discurso único. Numa 
relação de colaboração, o sentido não está nem na imagem nem no texto: ele emerge da 
relação entre os dois. (LINDEN, 2011, p. 121). 
c) Relação de disjunção – conforme Linden (2011, p. 121), nesse tipo de ligação pode 
haver histórias paralelas contadas pelas imagens e pelo texto, contundo, não havendo 
contradição, não há pontos de convergência, e caso de contradição, esta ―[...] questiona o 
leitor, mas ao contrário do distanciamento ‗acusador‘ de ironia, deixa em aberto o campo das 
interpretações sem que o leitor seja orientado para um sentido definido.‖ (LINDEN, 2011, p. 
121). 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     265  
Para a autora, contudo, estabelecer essa relação é insuficiente. Linden (2011, p. 122) 
entende ser ―[...] essencial distinguir as relações entre texto e imagem, e as funções que cada 
um deles pode cumprir em face do outro.‖, que se estabelece por meio da primazia da imagem 
ou do texto. A referida autora explica que cada obra tem uma proposição de leitura que pode 
partir do texto ou da imagem, de modo que cada uma das formas predominar.  
O pesquisador, para perceber a função que imagem e texto desempenham um em 
relação ao outro, lembrando as considerações de Hunt (2010) sobre a distinção entre o livro 
ilustrado em relação aos demais, deve levar em consideração estrutura organizacional da obra, 
nas palavras de Linden (2011, p. 122) a diagramação das páginas, por exemplo, ―[s]e a 
primeira página do livro traz uma imagem, se essa imagem ocupa o espaço mais importante e 
se situação acima do texto, sua disposição e apresentação influirão também na apreensão‖. A 
sequência, porém, poderá trazer uma nova função, ensejando nova semântica para a relação 
texto-imagem, tudo a depender da sequência narrativa da obra. 
As funções apresentadas pela autora são a de repetição, a de seleção, a de revelação, a 
completiva, a de contraponto e a de amplificação. Tratemos de cada uma delas: 
a) Função de repetição: uma linguagem repete a outra, de modo que a secundária 
(menos priorizada na obra) não traz informações a mais que a outra (a priorizada). ―Longe se 
ser desinteressante, e para além do conforto de leitura que traz ao jovem leitor, a redundância 
permite instaurar um ritmo, um hábito de leitura que poderá, por exemplo, dar mais peso a um 
efeito de contradição‖ (LINDEN, 2011, p. 123).  
b) Função de seleção: ―[o] texto pode selecionar uma parte da mensagem da 
imagem.‖, de modo que ―[u]m texto pode mencionar alguns elementos de uma imagem. Da 
mesma forma, uma imagem pode se concentrar em um aspecto, um ponto preciso da 
narrativa, ou eleger um sentido da polissemia do texto [...]‖ (LINDEN, 2011, p. 123).  
c) Função de revelação: ―[u]ma das duas instâncias pode realmente dar sentido à outra. 
[...] O aporte do texto ou da imagem pode assim revelar-se indispensável para a compreensão 
um do outro que, sem sua contraparte, permanecerá obscuro‖ (LINDEN, 2011, p. 123). A 
partir do texto visual pode-se descobrir onde está o personagem (Figura 3).  
d) Função completiva: ―[q]uando a segunda expressão intervém sobre a prioritária, 
pode dar ensejo ao entendimento de um sentido global.‖ (LINDEN, 2011, p. 124).  
e) Função de contraponto: ―[u]ma das expressões pode se caracterizar como 
contraponto da outra, particularmente por uma quebra das expectativas geradas pela instância 
da primeira, não mencionando, por exemplo, um elemento que, no entanto, é central.‖ 
(LINDEN, 2011, p. 125).  
f) Função de amplificação: ―[u]m pode dizer mais que o outro sem contradizê-lo ou 
repeti-lo. Estende o alcance de sua fala trazendo um discurso suplementar ou sugerindo uma 
interpretação.‖ (LINDEN, 2011, p. 125).  
É necessário observar, como adverte a autora, que é possível haver a simultaneidade 
de funções, não existindo a obrigatoriedade de, na interação texto-imagem, haja uma função 
isolada. No mesmo sentido compreende Camargo (1999), afirmando que cada uma das 
funções pode aparecer de forma variada dentro de uma obra, organizando-se 
hierarquicamente. 
Ademais, a partir do que expomos, é possível perceber quanto é importante perceber a 
relação entre texto e imagem de das funções que uma linguagem exerce sobre a outra para a 
compreensão integral da obra, daí trazermos como fundamentação teórica tais considerações 
para sustentar nossa análise. Antes, porém, de empreendermos o estudo das ilustrações das 
três edições de O paraíso são os outros (2014a; 2014b; 2018), apresentamos seus ilustradores. 
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2 Leitura da construção artística e do papel da ilustração em três edições de O paraíso 
são os outros 
 
O paraíso são os outros (2014a; 2014b; 2018) apresenta as impressões de uma menina 
sobre os relacionamentos amorosos a partir da sua observação de casais de pessoas e de 
animais. Ao dar voz a uma pequena narradora não nomeada, Valter Hugo Mãe explora a 
sabedoria infantil, tratando com naturalidade e inocência os desdobramentos que envolvem 
um sentimento que ao mesmo tempo intriga e fascina. Em meio aos inspirados comentários 
acerca da vida dos outros, a garota começa a imaginar como seria a pessoa que um dia haveria 
de fazê-la feliz e acaba mostrando aos leitores que o amor deve ser uma solução, não um 
problema. 
A obra foi escrita logo após o lançamento do romance A desumanização (2013), 
também narrado por uma menina. Em tom menos melancólico que o do livro anterior, o 
referido autor decidiu que sua nova narrativa manteria a perspectiva infantil e a reflexão sobre 
um preceito do escritor e filósofo francês Jean-Paul Sartre (1905-1980), conforme a 
mencionada nota explicativa: ―O inferno não são os outros, pequena Halla. Eles são o paraíso, 
porque um homem sozinho é apenas um animal. A humanidade começa nos que te rodeiam, e 
não exatamente em ti [...]‖ (MÃE, 2014a, n.p.). 
As três edições do texto infantil de Mãe escolhidas para este estudo trazem ilustrações 
realizadas por diferentes perspectivas artísticas, abarcando inclusive o exercício visual do 
mencionado escritor. Antes de empreendermos a análise da produção, faz-se necessário 
apresentar um pouco do trabalho de cada ilustrador. 
Marcos Eduardo de Cais
27
, conhecido como Nino Cais, tem sua produção é marcada 
pela utilização de materiais de uso cotidiano, os quais, a partir das construções que compõe, 
são fotografados, filmados ou arranjados em forma de colagens, dando origem a trabalhos 
como O paraíso são os outros (2014a), publicado pela editora Cosac Naify, unindo fotografia 
a colagem e desenho. 
Esgar Acelerado
28
 trabalhou na edição portuguesa de O paraíso são os outros (2014b), 
publicada pela Porto Editora, apresenta seu trabalho com imagens produzidas digitalmente. 
Artista plástico, seu trabalho não se restringe à produção artística, sendo editor, ilustrador de 
HQs e produtor de capas de disco. 
Já Valter Hugo Mãe, embora não tenha formação em artes plásticas, tem criado 
ilustrações para suas obras e divulgando-as em suas redes sociais. Ele ilustrou a mais recente 
edição brasileira de O paraíso são os outros (2018), publicada pela Editora Globo. Embora 
amador, como ele se autodenomina, o autor já realizou uma exposição com suas produções, 
também sendo o criador do projeto de artes visuais do Festival de Livros de Araxá - Fliaraxá, 
em que foi homenageado juntamente com Machado de Assis (1839-1908). 
Os trabalhos de Nino Cais, Esgar Acelerado e do próprio Valter Hugo Mãe trazem 
tanto confluências como discrepâncias, explorando a narrativa do livro sob interessantes 
perspectivas. O primeiro ilustrador optou por focar-se na camada mais geral do livro, 
explorando o vínculo estabelecido entre duas pessoas mediante o casamento. 
Cais versa sobre os casais levando em consideração a conjuntura social e cultural em 
que eles se formam, refletindo acerca dos problemas que envolvem o amor romântico. Sua 
visão perspicaz se contrapõe ao olhar aparentemente idealizado com que a pequena narradora 
                                                             
27
 Informações disponíveis no site Itaú Cultural. Disponível em: 
http://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoa374537/nino-cais. Acesso em: 29 nov. 2019. 
28
 Informações disponíveis nos sites: www.mr-esgar.com e 
https://www.viralagenda.com/pt/events/31629/inauguracao-da-exposicao-de-esgar-acelerado. Acesso em: 29 
nov. 2019. 
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trata a formação do amor entre duas pessoas. O produtor também exclui a participação de 
animais e a diversidade de relacionamentos presentes no texto verbal. Assim, forma uma 
espécie de relação de disjunção com a narrativa que acompanha, cumprindo provavelmente, 
em seu conjunto, uma função de contraponto (LINDEN, 2011). Suas imagens apresentam 
fotografias antigas de casais heterossexuais na ocasião do matrimônio com a intervenção de 
colagens que aplicam pedras coloridas de plástico em diferentes formatos sobre os rostos das 
figuras, cobrindo a sua identidade (Figura 1). O artifício de manter o ―anonimato‖ dos casais 
pode sugerir que os casais são todos iguais, assim como as pedras podem simbolizar a 
preciosidade dos vínculos segundo a perspectiva romântica. 
 
Figura 1: Ilustrações de Nino Cais. 
 
Fonte: MÃE (2014a, s/p.). 
 
A própria ideia de sobrepor itens sintéticos que imitam pedras preciosas, ligadas a um 
alto valor monetário, às representações do amor pode ainda agregar uma sutil ironia à união 
conjugal, relacionando tal ápice esperado aos relacionamentos amorosos a outros motivos que 
não o amor, como o interesse econômico e de ascensão ou manutenção social. Nesse viés, a 
preciosidade da união entre dois seres aparentemente seria uma farsa. A construção das cinco 
ilustrações, à primeira vista simples, também contribui com a crítica defendida por Nino Cais 
a partir do tamanho, da forma e da cor das pedras utilizadas. A segunda figura presente na 
edição, por exemplo, apresenta uma grande pedra rosada encobrindo o rosto e o colo de uma 
noiva enquanto outra pedra verde encobre apenas o rosto do noivo que a acompanha (Figura 
1). 
O formato das pedras relacionadas tanto à figura feminina quanto à masculina é o de 
uma gota, aparentemente simbolizando a lágrima atrelada à tristeza que talvez envolva o seu 
casamento. As cores e os tamanhos das aplicações muito provavelmente se conectam tanto à 
posição quanto ao papel social de ambos os gêneros, ressaltando a maior infelicidade da 
mulher, assim como o seu aprisionamento a características atreladas culturalmente ao 
feminino. Levando em consideração os pressupostos teóricos de Linden (2011), em nossa 
leitura, acreditamos que tal ilustração cumpre também, assim, a função de revelação. A partir 
dessa interpretação, no decorrer da publicação, o formato das pedras que encobrem os 
personagens das ilustrações parece criar novas narrativas independentes ao texto verbal que 
acompanham, ainda que tracem uma íntima relação com as reflexões da menina narradora 
sobre o amor. É o caso da terceira imagem presente na edição (Figura 1). 
A ilustração mostra um casal de noivos acompanhados de três filhos, sendo 
aparentemente duas meninas e um menino, cumprindo, à primeira vista, a função de repetição 
(LINDEN, 2011) em relação ao escrito. É curioso perceber que Nino Cais escolheu para as 
crianças à direita pedras que parecem derivadas das da figura da noiva, com formas e 
lapidações semelhantes, dando a entender que são filhos apenas dela. A representação da 
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menina mais isolada à esquerda, no entanto, tem a aplicação de uma pedra em formato igual à 
da figura masculina adulta, dando a entender que é filha apenas dele. A união representada na 
imagem, assim, parece estar atrelada ao recomeço amoroso de dois viúvos ou divorciados, 
que juntam suas famílias para a construção de uma nova. Entretanto, as cores das pedras 
novamente podem trazer novos significados à narrativa visual, como a cor preta da menina 
podendo simbolizar a sua exclusão ou marginalização no novo seio parental (o que inclusive 
já estaria claro na sua posição isolada na fotografia). 
Outro detalhe digno de nota é que o ilustrador manteve ou acrescentou em intervenção 
dedicatórias datadas e assinadas escritas a mão sobre algumas fotografias, em alusão ao antigo 
hábito de oferecer os registros aos parentes como recordação das festas de casamento: ―Aos 
avós e tios oferecemos com sincera amizade - Eduardo e Floripes - 7.7.53‖, ―À mamãe, 
lembrança do casamento de seus filhos William e Ophelia - Jundiai - 20/4/63‖, ―Aos queridos 
avós, oferecem como recordação. Magdalena e Nelson‖. Trata-se de outro recurso que ressalta 
a cortina de aparências que encobre o matrimônio, com as pedras revelando (ironicamente, já 
que encobrem sua identidade) os reais sentimentos e características dos cônjuges enquanto os 
pequenos trechos escritos os dissimulam. As inscrições também se associam à necessidade de 
alguns casais em obter reconhecimento civil, social e cultural de sua união. 
As ilustrações de Esgar Acelerado, por outro lado, são elaboradas em estilo que imita 
o cartunesco, assinalando uma perspectiva mais lúdica acerca da narrativa de Valter Hugo 
Mãe (Figura 2). Assim como Nino Cais, ele também foca-se na ideia de casal, mas 
relacionando-a aos animais citados pela menina protagonista. Ao mesmo tempo em que 
aproxima ainda mais a narrativa ao público infantil através da representação dos bichos, o 
produtor brinca com o mencionado preceito de Sartre que inspirou a obra, discutindo os 
limites entre humanidade e animalidade por meio das relações amorosas, formando assim uma 
interessante relação de colaboração (LINDEN, 2011) com o texto verbal que acompanha. 
 
Figura 2: Ilustrações de Esgar Acelerado. 
 
Fonte: Mãe (2014b, p. 14; 16; 20). 
 
As imagens retratam casais de figuras antropomórficas, semelhantes às que ilustravam 
as antigas fábulas, em diversas atividades, como dançando, acampando, fazendo trilha, 
nadando, indo à praia, ao parque e até ao espaço sideral. O interessante é que o ilustrador aqui 
também acrescenta alguns casais homossexuais e interespécie, visto que apresentam pares 
formados por diferentes espécies de animais. Ele, assim, vai de acordo com a observação da 
pequena narradora ao início do livro: ―Reparei desde pequena que os adultos vivem muito em 
casais, mesmo que nem sempre sejam óbvios porque algumas pessoas têm par mas andam 
avulsas como as solteiras, há casais de mulher com homem, há de homem com homem e 
outros de mulher com mulher.‖ (MÃE, 2014b, p. 7). 
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Na edição portuguesa, o ilustrador tem o cuidado de desenvolver a diversidade de 
casais de maneira natural, representados por animais. Assim como a narradora, os pequenos 
leitores podem nunca ter visto ou imaginado tais pares, com as imagens podendo auxiliar na 
sua construção visual e formação de pensamento crítico a respeito da união homoafetiva e 
inter-racial. 
Figura 3: Ilustrações de Esgar Acelerado. 
 
Fonte: Mãe (2014b, p. 11; 18; 22). 
 
A maioria dos casais de Acelerado se encontra em situações alheias às retratadas na 
narrativa, apenas sinalizando a felicidade em se conviver junto com alguém de quem se gosta, 
visto que os personagens das imagens sempre se demonstram sorrindo, relaxadas ou se 
divertindo com o par, como se percebe a partir das ilustrações da Figura 4. 
Observando a relação texto-imagem, note-se que a ilustração em que um peixe fêmea 
está lendo uma carta de seu amado, estabelece com o texto uma função de repetição 
(LINDEN, 2011). Vejamos: ―Eu acho que as pessoas apaixonadas sentem saudade mesmo 
quando estão juntas, porque se deixam a olhar umas para as outras pasmadas como se fosse a 
primeira vez.‖ (MÃE, 2014b, p. 39). 
Figura 4: Ilustrações de Esgar Acelerado. 
 
Fonte: Mãe (2014b, p. 8; 10; 26; 38). 
 
Outra ponte interessante com o texto verbal é traçada pela representação de um casal 
homoafetivo formado por dois ursos (Figura 4). A passagem que acompanha tal imagem 
disserta justamente sobre o valor da diferença entre as pessoas: ―As pessoas são tão diferentes. 
Aprecio muito que o sejam. Fico a pensar se me acharão diferente. Adoraria que o achassem. 
Ser tudo igual é característica do azulejo na parede e, mesmo assim, há quem misture‖ (MÃE, 
2014b, p. 27).  
Estrategicamente, Esgar Acelerado aloca a ilustração de um casal fora do padrão 
heteronormativo junto à reflexão da narradora, que afirma admirar o que é diferente, inferindo 
que o seu olhar infantil ainda não se contaminara com qualquer tipo de preconceito ou 
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discriminação ao que não é tido como comum ou igual. O humor também aparece em alguns 
momentos, como na saliva escorrendo da boca dos dinossauros que estão a fazer um 
churrasco, evidenciando a sua fome (Figura 3), na expressão de preocupação do jacaré que vê 
o salto de sua companheira na piscina ou na representação dos jacarés em posição camuflada 
de predador vestindo trajes de banho (Figura 4). 
Por fim, a produção visual do próprio autor da obra, Valter Hugo Mãe, difere-se um 
pouco da presente nas edições anteriores por ir além da representação de casais e abordar 
outros detalhes da narrativa mais atrelados à personalidade da menina protagonista. O escritor 
ainda utiliza-se de representações sem gênero para simbolizar a formação de casais 
diversificados: ainda que algumas figuras aparentem ser masculinas ou femininas, com 
características de gênero como barba e seios, não há detalhes que afirmem realmente a sua 
identidade binária (Figura 5). O traço delicado dos desenhos coloridos em tons pasteis trazem 
leveza e imaginação ao texto verbal. 
 
 
Figura 5: Ilustrações de Valter Hugo Mãe. 
   
Fonte: Mãe (2018, p. 8; 10; 17). 
 
A ilustração que acompanha o início da narrativa já traz a relação com a ideia de que a 
menina identifica os casais sempre na idade adulta, com o autor retratando um par em 
tamanho maior rodeado de outras figuras menores que aparentam serem os seus filhos (Figura 
5). Logo depois, vemos que Hugo Mãe, diferente dos outros produtores, coloca as figuras 
aparentemente humanas em contato com os animais mencionados na narração, sem 
necessariamente os relacioná-los a casais (Figura 5). Trata-se da ilustração que acompanha o 
trecho a seguir, que cumpre a função de amplificação: ―Vivo num lugar quente, aqui tem 
muitos mosquitos e encontramos borboletas nas flores. No verão, abrimos as janelas cobertas 
com redes. Ficamos a ver tudo coado por esta brancura. Também há gatos soltos e outros 
dentro das casas [...].‖ (MÃE, 2018, p. 11). 
A imagem traz uma figura adulta brincando com crianças ao que tudo indica ao ar 
livre (vide a representação de pássaros voando acima deles), sendo acompanhados de dois 
gatos. A ilustração, aqui, acompanha o conteúdo narrado, ainda que não lhe sirva apenas 
como mero ornamento, cumprindo a função de seleção. Outra passagem que traz a mesma 
relação verbal-visual é a seguinte: ―Eu adoraria ver jacarés, ursos brancos ou cobras de dez 
metros. [...]. Os bichos só são feios se não entendermos seus padrões de beleza. Um pouco 
como as pessoas. Ser feio é complexo e pode ser apenas um problema de quem observa.‖ 
(MÃE, 2018, p. 13). 
Para acompanhar o referido trecho, Valter Hugo Mãe decide retratar uma criança interagindo 
com um jacaré, chegando a montar em suas costas (Figura 6). Ela parece brincar com aquele 
animal comumente associado ao perigo e à feiura.  
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Figura 6: Ilustrações de Valter Hugo Mãe. 
   
Fonte: Mãe (2018, p. 12; 15; 18-19). 
 
O trecho do texto que se relaciona às ilustrações da Figura 6 trata da formação de 
famílias, nessa mais nova edição, vem acompanhado da imagem de quatro figuras adultas 
interagindo com várias crianças, que brincam entre si e com animais (um pássaro e um 
jacaré), segurando galhos de folhas que muito provavelmente sugerem o seu percurso de 
crescimento, de formação (Figura 6). Os desenhos parecem se abrir a um grande conjunto 
parental, assim como descrito pela narradora, cumprindo a função completiva. 
Outro trecho digno de observação é o que a menina revela o título da obra: ―Descubro 
cada vez mais que o paraíso são os outros. Vi num livro para adultos. Li só isso: o paraíso são 
os outros. A nossa felicidade depende de alguém. Eu compreendo bem‖ (MÃE, 2018, p. 34). 
A ilustração que acompanha tal passagem (Figura 7) cumpre aparentemente a função de 
amplificação (LINDEN, 2011) ao trazer a representação de uma criança a equilibrar um livro 
sobre a cabeça voltada em direção à representação de uma figura adulta sobre a qual se 
equilibram outras três crianças. Ainda há a presença de outros livros empilhados. O autor 
remete novamente à representação do amor que vai além dos casais: a figura maior (pai? 
professor?) parece auxiliar as menores em sua jornada de crescimento, simbolizada pelos 
galhos de folhas que elas seguram. 
 
Figura 7: Ilustrações de Valter Hugo Mãe. 
 
Fonte: Mãe (2018, p. 34-37). 
 
Logo em seguida, o livro abre para uma grande imagem que, cumprindo 
aparentemente a função de amplificação do texto escrito (LINDEN, 2011), traz figuras adultas 
e crianças flutuando junto a livros, numa clara referência ao poder que a obra citada pela 
narradora teve em sua reflexão sobre o amor (Figura 7). Nessa mesma edição, há outras 
grandes ilustrações que tomam todo o espaço de duas páginas seguidas, formando 
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interessantes quadros que parecem unir ou fazer interagir universos diferentes, distantes 
(Figura 8). 
Figura 8: Ilustrações de Valter Hugo Mãe. 
   
Fonte: Mãe (2018, p. 24-25; 42; 44). 
 
Por fim, destaca-se ainda a relação entre duas ilustrações (Figura 8) que se concatenam 
com o texto verbal, o qual fala do inferno e do amor entre pessoas que se dizem casais. Para a 
personagem o primeiro estado é incoerente: ―Há casais que vivem no inferno, mas isso está 
errado. Pertencer a um casal tem de ser uma coisa boa. Eu, quando for adulta e encontrar 
quem vou amar, quero ser feliz.‖ (MÃE, 2018, p. 45), pois ―[o] amor precisa de ser uma 
solução, não um problema. Toda a gente me diz: o amor é um problema. Tudo bem. Posso 
dizer de outro modo: o amor é um problema, mas a pessoa amada precisa de ser uma 
solução.‖ (MÃE, 2018, p. 45). 
Mesmo aparentemente evocando a função de repetição (LINDEN, 2011) em relação 
ao referente escrito, as duas figuras formam um interessante paralelo acerca dos 
relacionamentos amorosos. A imagem que representa o inferno traz um casal cujas figuras 
trazem cabeças de monstros com expressão raivosa, como se estivessem brigando. Já a 
ilustração representativa do amor traz um casal com traços que não contornam toda a cabeça, 
formando galhos de folhas, representando simbolicamente o seu texto verbal, mostrando que 
as relações amorosas não devem se pautar em raiva e violência, mas em compreensão e 




Do mesmo modo que o texto literário, as ilustrações que o acompanham ensejam 
múltiplas leituras. Apresentamos com este trabalho uma entre tantas outras leituras do rico 
arranjo visual que compõe três edições do livro O paraíso são os outros (2014a, 2014b, 
2018), de Valter Hugo Mãe. De acordo com o que foi apresentado, o artista plástico Nino Cais 
traz uma perspectiva crítica ao material escrito, envolvendo uma interpretação mais realista 
nas imagens que unem fotografias antigas a colagens. Já Esgar Acelerado compõe o seu 
trabalho em uma perspectiva lúdica em relação ao texto fonte, com desenhos que lembram o 
cartoon e trazem uma interpretação positiva dos relacionamentos amorosos. Ele também 
evoca um viés inclusivo a partir de suas personagens antropomórficas: ainda que essas figuras 
se associem a animais, os relacionamentos retratados por ele são diversos, assim como os das 
pessoas reais. Por último, o próprio Valter Hugo Mãe oferece às ilustrações que produziu ao 
seu próprio texto uma perspectiva mais lírica e ligada ao imaginário simbólico. As ilustrações 
de Cais e Acelerado se relacionam mais à ideia geral da obra de Mãe, que trata do amor e da 
formação dos relacionamentos. As ilustrações do próprio autor, por outro lado, mostram-se 
mais próximas ao texto verbal, abordando outros detalhes da narrativa, ainda que também se 
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Resumo: O método de leitura subjetiva parte da premissa de que o leitor constitui-se instância central 
do processo de leitura. Neste contexto, a subjetividade assume papel de grande relevância, segundo 
Rouxel (2013), para quem a singularidade do texto se constitui por um leitor investido pelas condições 
histórico-sociais, ou seja, o campo imaginário do leitor se nutre de muitas origens como lembranças de 
imagens literárias e estéticas, de suas experiências, assim como o imaginário coletivo da sociedade. 
Considerar as experiências subjetivas dos leitores reais, sejam eles escritores, professores ou alunos é 
muito importante para dar significação ao ensino de Literatura. Langlade e Rouxel (2013). Nesse 
sentido, considerar a subjetividade não é abandonar o estudo e a leitura formal de uma obra literária, 
mas acrescentar o conhecimento adquirido pelo leitor, além de beneficiar o encontro de sugestões 
singulares durante o processo de leitura. É importante, nessa perspectiva, que a abordagem de leitura 
do texto literário contemple os estilos subjetivos de cada leitor diante de uma obra ou texto, de modo a 
considerar os dados subjetivos suscitados a partir da leitura, num movimento em que o estudante/leitor 
possa assumir uma posição de protagonista (ANZOLIN, 2018). Para Langlade  (2013), essa maneira 
de leitura em que ocorre a participação do leitor não tem uma conotação simples e tola, mas a de fazer 
da leitura a menção de várias experiências vivenciadas, já que ela constitui-se uma ‗apropriação da 
obra pelo leitor‘, em que ocorre ―um investimento emocional, psicológico, moral e estético‖, o que 
torna cada leitura singular, cada experiência pessoal. Diante de tantas questões instigantes, o presente 
trabalho propõe-se a trazer à baila discussões em torno das bases teóricas do método de leitura 
subjetiva, como vistas a dar continuidade a nossos estudos acerca de metodologias de abordagem do 
texto literário em sala de aula, desenvolvidos em projetos de pesquisa no Instituto Federal da Paraíba. 
Metodologicamente, optamos pela pesquisa de natureza bibliográfica em torno de estudiosos deste 
método, sobretudo de Jauss (1994), Rouxel (2013), Jouve (2002; 2013) e Langlade (2013). Como 
resultado, esperamos ampliar um campo de possibilidade de abordagem em sala de aula, com vistas a 
possibilitar melhorias no relevante trabalho de formação literária na escola. 




Este trabalho aborda alguns pressupostos teóricos que norteiam os fundamentos da 
Leitura subjetiva, à luz de estudiosos do assunto, que se debruçam sobre o tema Leitura, a 
partir da premissa de o leitor encontra-se, de forma indelével, implicado no processo de 
Leitura, constituindo-se, pois, parte indissociável deste processo. Neste sentido, considerar as 
experiências subjetivas dos leitores reais, sejam eles escritores, professores ou alunos, e 
aproveitar o seu campo imaginário carregado de lembranças de imagens literárias e estéticas, 
de suas experiências, assim como o imaginário coletivo da sociedade, são muito importantes 
para dar significação ao ensino de Literatura. Com vistas a tentar contribuir, mesmo 
modestamente, com estudos acerca da proposta de Leitura subjetiva, expomos aqui algumas 
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discussões teóricas representativas que abordam o tema, bem como algumas propostas 
descritas da aplicabilidade deste método de leitura, que consideramos importantes, a título de 
ilustração. Estudos de Hans Robert Jauss (1994), Rouxel (2013), Langlade (2013), Jouve 
(2002), entre outros, servem-nos de luz para a nossa busca para ampliar as discussões em 
torno deste método, que, a nosso ver, contribui (tem contribuído) para a formação de leitores.   
 Em "A leitura como retorno a si: sobre o interesse pedagógico das leituras subjetivas", 
Jouve (2013) abre a exposição afirmando que "toda leitura tem, como se sabe, uma parte 
constitutiva de subjetividade". O teórico reconhece não ser essa ideia um ponto pacífico, haja 
vista muitos considerarem negativa a ''implicação pessoal do leitor no texto". Sem se colocar 
frontalmente em oposição   a tal negação, Jouve tece algumas considerações, a partir dos 
aspectos positivos relacionados ao que denomina "reapropriação parcial do texto pelo leitor".  
 O estudioso aborda a leitura sob o prisma de que lermos um texto é lermos a nós 
próprios, o que implica, antes de tudo, um ganho para o ensino literário: a dimensão subjetiva 
da leitura não minimiza o ensino. Em face dessa percepção, Jouve alude ao "duplo benefício" 
ofertado pela leitura subjetiva: "é mais fácil, no plano pedagógico, fazer com que um aluno se 
interesse por um objeto que fale dele próprio; e não é desinteressante, no plano educativo, 
completar o saber sobre o mundo pelo saber sobre si." (p. 53-54).  
 O desenvolvimento de nossa investigação lançou mão de revisão bibliográfica a partir 
de fontes de pesquisa através da pesquisa em artigos, dissertações, livros, artigos de revisão. 
Metodologicamente, a pesquisa constitui-se de cunho qualitativo-interpretativo, de natureza 
bibliográfica, por melhor enquadrar-se nas características da atividade a que nos propusemos. 
Segundo, Gil (2008), a principal vantagem deste tipo de pesquisa reside no fato de permitir 
aos investigadores a cobertura de uma gama de fenômenos muito mais ampla do que aquela 
que poderia pesquisar diretamente. 
 
2. O Leitor como protagonista do processo de leitura   
 
Discutindo acerca do processo de recepção na leitura, Jauss (1994) admite que a 
recepção não é a mesma coisa que o efeito estético porque, na recepção, o acontecimento da 
leitura ocorre no destinatário, já no efeito, o texto é o determinante, ou seja, a obra por ela 
mesma. Starobinski (1991), p.19, por sua vez, afirma que a recepção precisa de um 
"destinatário ativo e livre, que, julgando de acordo com as normas estéticas de seu tempo, 
modifica, pela sua existência presente, os termos do diálogo".  
Portanto, uma leitura literária não poderia se desvencilhar do contexto ideológico com 
a qual foi produzida, mas precisa também atentar ao consumo e historicidade presentes nela, o 
expectador de uma obra tem um lugar importante na sua construção, por mais que a obra não 
se ―reduza‖ à recepção, ela precisa de um destinatário, não tendo uma função de fundo, mas 
de figura essencial; a junção entre esses elementos garante a existência da experiência 
estética. Nesta perspectiva, Wolfgang Iser, citado por Dionísio (2014), assim observa: 
 
Assim como o leitor usa as várias perspectivas oferecidas a ele, pelo texto, 
de modo a relacionar os padrões e as "visões esquematizadas" entre si, ele 
coloca o texto em movimento, e esse processo resulta finalmente num 
despertar de respostas internas. Portanto, ler faz como que o trabalho 
literário desdobre seu próprio caráter dinâmico." (1990, p. 275). 
 
 
Ainda Iser (1996) afirma que é através de aspectos não escritos que se solicita do leitor 
uma participação ativa. Tais aspectos, além de seduzirem o leitor, fazem-no aperfeiçoar o que 
está escrito nas entrelinhas, criando uma realidade textual singular, nesse processo, o 
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espectador se torna responsável pela construção efetiva do processo interpretativo e, no 
momento em que promove uma relação entre passado, presente e futuro, o leitor solicita que 
texto e imagem manifestem seu potencial plural de vinculações. Portanto, a questão não é 
atender a expectativa do leitor com modelos prontos, acabados: ao contrário, trata-se de 
estimular uma transformação contínua do processo leitor. 
Aproximando-se dessa mesma percepção acerca da relação leitor-texto, a Estética da 
Recepção focaliza o ponto de vista do leitor, admitindo que é através dele que se assegura a 
historicidade das obras literárias. Jauss (1994) sabiamente afirma que um leitor é o sujeito que 
garante a vida e o prosseguimento do processo literário, além disso, pondera o teórico, nesse 
movimento constitui-se uma relação dialógica entre obra e leitor, a qual não é fixa em função 
do fato de a leitura ir-se moldando a cada época e o leitor, por sua vez, interage a partir  de 
suas vivências prévias,  já que ele não faz uso de sua bagagem cultural,  que traz 
interferências  no modo como ele recebe determinada obra literária (Zilberman, 2008).  
Quando uma obra é publicada, ela se depara com normas estéticas e sociais, maneiras de 
comunicação que podem ser cultas ou populares, além de preconceitos e um sistema 
ideológico predominante. Tudo isto define o conhecimento prévio do leitor e determina a 
maneira como esse texto será recepcionado em um determinado período e dentro de um grupo 
social.  
 Jouve (2002) traz uma contribuição importante a esse respeito ao afirmar que, para 
assimilar o impacto da leitura no leitor, é necessário considerar a distinção instituída por Jauss 
entre efeito e obra: o primeiro se estabelece pela obra, o segundo depende de a quem se 
destina essa obra. Dessa forma, citando Iser, Jouve pontua que a obra possui dois polos, o 
artístico e o estético, um produzido pelo autor e o outro pelo leitor, respectivamente. Assim 
sendo, o leitor detém status de colaborador do processo de construção do sentido textual.  
 Ainda no aproveitamento da valiosas contribuições de Jouve,  no artigo "A leitura 
como retorno a si: o interesse pedagógico das leituras subjetivas" (2013), o teórico, 
considerando a dimensão subjetiva do ato de ler, alude aos planos afetivo e intelectual - 
ambos afetados pela subjetividade - como tradicionalmente constitutivos do ato de leitura. 
Ocorre que, em sendo subjetivas, o teórico chama a atenção para o fato de tais reações 
ocorrerem necessariamente e/ou acidentalmente diante do texto. As primeiras, mais voltadas à 
dimensão afetiva, mobilizam as imagens mentais, "fundadas em nossa memória pessoal", 
exigindo do sujeito leitor o investimento pessoal, sendo, portanto, requeridas pelo texto; as 
segundas reações advêm da condução do texto ao envolvimento pessoal. Neste caso, a 
subjetividade se coloca no lugar sem previsão, realizando-se de forma acidental.  
 De todo modo, Jouve não separa as duas formas de reação: faz questão de esclarecer a 
coexistência entre elas: "Às configurações necessariamente subjetivas se acrescentam 
configurações acidentalmente subjetivas. Também nesse caso a constatação se dá tanto no 
plano afetivo quanto no plano intelectual" (p. 57).   
Por fim, convém pontuar, levantamos até aqui alguns pressupostos balizados na concepção 
que entende como relevante o papel da ação do leitor sobre o texto, pois dele depende a 
concretização do projeto de emancipação que justifica a existência das criações literárias. Na 
esteira dessa concepção, encontra-se a gênese do Método da Leitura subjetiva, tema de nosso 
estudo, sobre o qual nos deteremos a seguir. 
 
2.1 - A  proposta de Leitura subjetiva 
 
O início desta discussão nos impele a trazer uma contribuição de uma especialista 
francesa, que vem se destacando por desenvolver estudos acerca de Leitura subjetiva: Annie 
Rouxel, que no livro Leitura Subjetiva e Ensino de Literatura (2013), afirma o seguinte: 
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A exclusão, ou ao menos a marginalização, da subjetividade do leitor é 
habitualmente apresentada como uma condição de êxito na leitura literária 
escolar e universitária. Um exemplo, entre outros, tomado de um documento 
institucional recente
29
: "Para construir uma interpretação, é necessário 
superar as reações pessoais restritas e parciais, semeadas de erros, confusas 
em razão do jogo múltiplo das conotações.‖ 
Assim, por mais presentes e ativos que sejam, em toda experiência de leitura 
literária, os distúrbios, as emoções, os devaneios, as associações de ideias ou 
mesmo vinculações espontâneas, que têm suas raízes na personalidade 
profunda, na história pessoal, nas recordações literárias ou lembranças de 
momentos vividos do indivíduo que lê, são considerados elementos parasitas 
que falseiam, embaçam e emaranham a recepção de uma obra a ponto de 
lançá-la para fora do campo da literatura (...). O que desejo questionar 
inicialmente é a teimosa presença, às vezes e incongruente irrupção desses 
ecos subjetivos que formam o cortejo da leitura de uma obra literária. Longe 
de serem apenas escórias da atividade leitora, não seriam eles os indícios de 
uma apropriação do texto, de uma singularização da obra realizada pelo 
leitor? A marca da leitura nas experiências de mundo específicas dos sujeitos 
leitores não seria um dos lugares onde as obras continuariam 
infindavelmente a serem elaboradas ao sabor da diversidade das leituras 
empíricas? Tais hipóteses conduzem inevitavelmente a questionar a leitura 
literária do modo como é hoje definida e praticada, principalmente no ensino 
básico. (pp. 25-26). 
  
A leitura subjetiva é o espaço em que o leitor se encontra não mais como agente 
passivo de uma construção de conhecimento, mas como sujeito ativo e partícipe dessa 
edificação. Para Rouxel (2013a, p. 82), a subjetividade, em termos de leitura literária,  é muito 
importante para que se consolide a leitura e para que ela tenha sentido; através da leitura do 
texto literário, o leitor pode se deparar com a singularidade por meio da pluralidade do texto e 
do uso de suas várias metáforas. Neste sentido, Rouxel (2013) ainda observa que o texto 
singular se constitui por um leitor singular, ou seja, o campo imaginário do leitor se nutre de 
muitas origens como lembranças de imagens literárias e estéticas, de suas experiências, assim 
como o imaginário coletivo da sociedade. 
Essa concepção se complementa pelo que afirma Langlade (2013), ao defender que 
uma obra se distingue por ser incompleta, isso porque ela só existe no momento em que o 
leitor cede subsídios de seu campo individual como informações de cenário, paisagens e 
aspectos físicos das personagens, dessa forma, o leitor fornece uma complementação através 
de seu imaginário construído antes, durante e depois do desenrolar da trama. 
Partindo dessa ideia, Rezende (2013) afirma que cada leitor participa de comunidades 
nas quais compartilha peculiaridades, uma dessas comunidades é a própria escola, onde 
surgem diversos sujeitos que constituem uma infinidade de subjetividades. Por ser uma 
comunidade constituída de leitores, a escola é um lugar de muita importância para a 
construção de novos leitores, entretanto, Rezende pondera ainda que consentir os modos 
subjetivos de crianças e jovens no período da leitura sempre foi um processo inconciliável 
dentro da educação, já tendo sido visto como prejudicial, haja vista essa subjetividade não 
estar sustentada/ancorada no texto (ou somente nele), completamos. 
                                                             
29
 Relatório de Inspection Générale de Lettres, ―La mise em oeuvre du programme de français em 
classe de seconde‖ [Implementyação do Programa de Francês para o primeiro ano do ensino médio], 
out. 2003, n. 2003-079, p.17. 
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Nesta direção, Rouxel (2012) assim se posiciona acerca da necessidade da prática da 
leitura subjetiva na escola: 
Parece urgente repensar o modo de funcionamento da leitura literária 
escolar. É possível modificar a implicação‖ do sujeito leitor na obra. Para 
isso, convém incentivar a expressão do julgamento estético, convidando o 
aluno a se exprimir sobre seu prazer ou desprazer em relação à leitura, 
evitando censurar os eventuais traços, em seu discurso, de um investimento 
por demais pessoal, imaginário e fantasmático. Não se trata, portanto, de 
renunciar ao estudo da obra em sua dimensão formal e objetivável, mas de 
acolher os afetos dos alunos e de incentivá-los na descoberta de dilemas 
pessoais na leitura. 
 
A questão subjetiva da leitura, por vezes, traz ao mundo acadêmico e as salas de aula 
uma ideia de desvio ou violação da norma, porém, quando se almeja a formação de leitores no 
campo da literatura do ensino médio, é preciso sair do formalismo analítico e dar ênfase a 
subjetividade do leitor, entendendo que é o leitor que dá o sentido de completude ao texto. 
Rouxel (2013) pontua que a redundância do formalismo vai de uma desordem ilusória 
a uma análise tanto objetiva quanto científica, paralisa toda aquisição imaginária, estática e 
ética que o leitor enquanto sujeito possa realizar. Considerar as experiências subjetivas dos 
leitores chamados reais por Langlade e Rouxel (2013), sejam eles escritores, professores ou 
alunos, é muito importante para dar significação ao ensino de Literatura. 
Nesse sentido, considerar a subjetividade não é abandonar o estudo e a leitura formal 
de uma obra literária, mas acrescentar o conhecimento adquirido pelo leitor, além de 
beneficiar o encontro de sugestões singulares durante o acontecimento da leitura. Não se trata 
de abandonar os modelos adotados pelos currículos para o ensino de Literatura porque, 
embora criticados atualmente, ainda são considerados os mais viáveis. (ROUXEL, 2013).  
  É necessário, portanto, que o ensino de Literatura contemple os estilos subjetivos de 
cada leitor diante de uma obra ou texto, atribuindo, dessa maneira, importância aos dados 
subjetivos que acontecem a partir da leitura. Assim sendo, a abordagem tende a melhorar a 
contribuição e interesse do aluno/leitor, nesse processo, em função do fato de ele deixar de ser 
um mero receptor e assumir uma posição de protagonista. (ANZOLIN, 2018).  
Em virtude dessas afirmações, pode-se dizer que todo texto singular/individual é preparado 
por um sujeito leitor também singular, a partir da união entre as brechas da obra e do 
imaginário do leitor, por isso, seria, portanto, uma nova construção, uma nova produção 
realizada por esse leitor.  
No momento em que se aborda o ponto de vista da leitura subjetiva e seus efeitos para 
a escola, é preciso também mencionar a noção de identidade literária. ―No percurso de leitura 
de um leitor habitam textos de que ele gosta, que o representam, que dizem o que ele pensa, 
que metaforicamente falam sobre ele‖ (ROUXEL, 2013). O que isso quer dizer? O leitor 
possui uma identificação plural, porque é parte de si, mas também móvel e composta por 
―eus‖ diferentes que aparecem mediante cada situação do texto, circunstâncias de leitura e os 
fins para as quais são demarcadas (ROUXEL e LANGLADE, 2013). 
Convém ainda inserir nesta discussão um posicionamento de Bayard apud Rouxel (2012), em 
que observa não ser possível se conceber um texto independente da subjetividade do leitor, 
isso seria utópico. Segundo o estudioso: 
  
E se esse texto existisse, infelizmente seria impossível chegar a ele sem 
passar pelo prisma de uma subjetividade. É o leitor que vem completar a 
obra e fechar o mundo que ela abre; e ele o faz a cada vez de uma maneira 
diferente. (1998, p. 128) 
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Assim sendo, temos justificado, por demais, o fato de se atribuir ao leitor o lugar 
central do processo da leitura, especialmente da leitura literária, na qual se encontra a 
construção da identidade. ROUXEL, (2013b, p. 195) afirma: ―Se o investimento do leitor 
como sujeito for reconhecido como algo não só inevitável, mas necessário para toda 
experiência de leitura, passa a ser urgente senão redefinir ao menos repensar o modo de 
funcionamento da leitura literária‖. 
Feitas estas considerações acerca de posições fundamentais que norteiam a proposta de leitura 
subjetiva, pensamos ser interessante referenciar algumas propostas metodológicas voltadas à 
abordagem do texto literário sob à luz dessa proposta de leitura, a partir das perspectivas 
teóricas de estudiosos do assunto.  
 
2.2 . Práticas de Leitura e expressão do sujeito-leitor 
 
 
 De acordo com Anzolin (2018), relatos de professores dão conta do fato de não 
conseguirem estimular seus alunos a fazerem a leitura que eles propõem em sala de aula, 
assim como os alunos relatam sobre serem obrigados a fazer leituras de que não gostam. Por 
causa disso, existe um conflito de identidades entre o leitor escolar e o leitor que há nele e a 
leitura confere um desafio para os dois. Para o especialista acima citado, uma saída para 
dirimir esse tipo de problema e também para o estímulo da leitura subjetiva na escola seria a 
proposição de uma Autobiografia de leitor - denominada também Memórias de leitura. 
Segundo Rouxel (2013), esse gênero autobiografia do leitor é uma atividade que 
solicita todas as leituras realizadas pelo leitor ao longo de seu percurso de leitura e admite que 
sejam escritos como se originam seus gostos literários e sua identidade.  
A referida especialista apresenta-nos, no artigo ―Práticas de leitura: quais rumos para 
favorecer a expressão do sujeito leitor?‖ (2013), uma prática realizada na França, com 
estudantes, a partir da perspectiva de abordagem da leitura subjetiva. 
Nele, alude a dois tipos de leitura: a analítica e a cursiva. A primeira visa à 
objetividade quanto à descrição dos elementos do texto, enquanto a segunda é definida por 
Rouxel como prática de leitura mais flexível, pormenorizada como ―a forma livre, direta e 
corrente‖ e esmiuçada em seu papel de ―apreender o sentido a partir do todo‖. A Através dela, 
o leitor é convidado a se apropriar da obra, seguindo um sentido de construção, ou seja, de 
formação dos chamados leitores reais.  
A autora revela ter desenvolvido essa prática em um período de seis anos em uma 
turma do primeiro ano do ensino médio por meio da utilização dos Diários de leitura que 
promovem uma afinidade com a obra e criam uma relação identitária. Menciona ainda que o 
leitor manifesta suas impressões e revela o fascínio que vivencia através da Leitura de La 
mort est mon métier, de Merle (1952) ou de das Lettres à un jeune poète, de Rilke (1929), 
fascínio que vem tanto da fruição quanto da emoção atrelada à exposição dos enunciados. 
Rouxel conclui que a leitura cursiva traz para a sala de aula uma liberdade para esse 
leitor que agora é sujeito, embora reconheça que as leituras cursiva e analítica coexistam no 
espaço escolar, haja vista alguns alunos trazem a leitura analítica também para esse espaço, se 
preocupando com a forma e organização do texto, outros a leitura subjetiva introduzindo as 
reações do leitor ao texto deixando de lado a chamada estrutura canônica. 
Convém lembrar, na esteira de Rouxel, que a leitura cursiva ocorreu como resposta ao 
declínio da "supremacia" da leitura analítica utilizada nas salas de aula. Num movimento 
distinto daquele imposto pela leitura analítica, a cursiva é ―a forma livre, direta e corrente‖, 
sua aprendizagem parte do todo, é pessoal e permite que, além da identificação, o leitor possa 
se apropriar dela, ressignificando o texto e considerando os leitores reais. Através dessa 
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leitura, são observadas práticas heterogêneas que consentem uma maior autonomia para o 
aluno.  
No artigo, Rouxel aponta ainda um caminho mais reflexivo: a utilização conjunta das 
duas formas de leitura em sala de aula. A objetividade da leitura analítica quanto à descrição 
dos elementos do texto não pode excluir toda a expressão subjetiva do leitor, mas é preciso 
também perceber quais são seus limites, essa percepção somente acontece quando se dá 
importância as dimensões éticas e antropológicas da literatura porque, por meio desse 
conhecimento, o leitor experienciará uma implicação simbólica: A leitura cursiva, que leva 
em consideração as reações do leitor e se distancia da estrutura canônica quando propõe 
leituras impessoais, promove um ambiente de liberdade para o sujeito leitor, ao tempo em que 
a analítica organiza-se através de eixos hierarquizados e objetivos.  
A despeito disso, é importante frisar, a leitura subjetiva não se configura como o 
abandono da leitura analítica e não ocorre de maneira solta, sem direcionamento: o processo 
permite o acolhimento dos modos de leitura anteriores e busca avançar na intervenção do 
leitor na construção de sentidos.  
 Em "A leitura como retorno a si: sobre o interesse pedagógico das leituras subjetivas", 
Jouve descreve um percurso metodológico que dividiu em 03 (três) etapas, aqui sintetizadas: a 
primeira diz respeito à relação pessoal com o texto, na qual se busca extrair dos estudantes as 
supressões iniciais pautadas nos personagens, cenários, identificação da reação à situação nos 
planos afetivo e moral, compreensão e pontos de interesso do texto, constituindo-se, pois, 
uma etapa para promover a aproximação com o texto. A segunda consiste no confronto das 
reações dos estudantes com os dados textuais. É a etapa da mediação entre aquilo que o texto 
apresenta e o que "cada leitor acrescenta". Nesta fase, acrescenta Jouve, "distinguir-se-ão 
igualmente, entre as configurações subjetivas, aquelas compatíveis com o que diz o texto e 
aquelas que não o são". (p.61).  
 A terceira etapa, por fim, centraliza a atenção nas interrogações relacionadas às 
reações subjetivas dos estudantes. Como observa Jouve, esta fase tem como objetivo não 
apenas promover o enriquecimento do seu saber sobre o mundo, mas permitir o 
aprofundamento do saber sobre si. Para tanto, são propostos alguns questionamentos como 
"De onde vêm suas representações? Por que se identificam com certas personagens? Por quais 
razões julgam certo ato positivo ou negativo?", entre outros. (p. 62). 
 Daquilo que nos foi possível depreender das propostas descritas por Rouxel (2012) e 
Jouve (2013), convém pontuar que ambas dispõem o leitor como centro da ação leitora, 
buscam aproximar os estudantes do texto, ao favorecer sua expressão sem as amarras 
usualmente impostas: o professor cria o espaço para que isto ocorra, organiza e medeia as 





O ponto de vista da leitura subjetiva sinaliza a passagem de um entendimento de 
leitura literária baseada no texto que coloca o leitor subentendido para um entendimento de 
leitor real e participativo, nesse contexto, é importante que a escola dê a importância merecida 
ao sujeito leitor em toda e qualquer obra. 
É no ambiente escolar que o estudante deve ser impelido, estimulado a expressar sua 
subjetividade, não excluindo a análise analítica do processo, os atores dessa ação devem 
encontrar um caminho que permita que o aluno vá além de uma análise sistemática, mas que 
não esqueça que ela o ajuda a ser conduzido no eixo de seu desenvolvimento também. Investir 
cada vez mais em processos de formação leitora que promovam sempre a exposição da voz e 
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da autonomia do sujeito-leitor é um dos nossos grandes desafios como formadores de leitura 
deste país.  
Encerramos aqui nossa exposição, pensando em podermos sempre fazer da  Leitura 
literária um ato revolucionário, deixando, para nossa reflexão, o tão apropriado 
questionamento da professora Rosiane Xypas, uma pesquisadora que tem também muito 
contribuído com os estudos acerca da Leitura subjetiva:  
  
Não seria este um ato de leitura memorável que todo leitor deveria 
experimentar? Não poderia ser este um caminho a percorrer os alunos 
mediados pelos professores porque aqueles poderão vislumbrar o texto lido 
de outra maneira? Encontrar-se consigo mesmo pelo outro para estender sua 
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Resumo: O artigo tem como objetivo abordar a formação de leitores de texto literário no âmbito 
escolar, visto que a literatura é um direito do ser humano e o seu acesso como cultura não pode ser 
negada ao indivíduo. Na perspectiva do letramento literário, utilizaremos a literatura de cordel na 
construção do processo de leitura, através do qual abordaremos o comportamento do ser humano com 
a natureza. Será objeto de estudo o folheto de cordel intitulado Os animais têm razão, do autor 
Antônio Francisco. O aporte teórico adotado aborda no contexto literário a ecocrítica, que compreende 
a relação do homem com o meio ambiente, assim também como o ensino da leitura literária com 
práticas voltadas ao letramento, além dos aspectos da literatura popular. A metodologia de caráter 
qualitativo tem por base o método da pesquisa-ação em cujo procedimento didático o próprio 
pesquisador atua no contexto que está desenvolvendo. Aplicaremos a sequência básica a uma turma do 
8ºano, com faixa etária de 12 e 17 anos, de uma escola pública de Ensino Fundamental. O interesse 
está em verificar o quanto o ensino da literatura com proposta de textos que levem os discentes a 
refletir sobre a importância do meio ambiente nas vidas das pessoas e de quem depende diretamente 
dele, assim como desenvolver o gosto pela preservação e conservação dos recursos naturais.  Com 
efeito, é importante a escolha de textos com os quais o aprendiz se identifique, pois, além de 
diversificar a abordagem do processo de ensino-aprendizagem com práticas metodológicas para a 
inserção da literatura, criam-se de forma lúdica possibilidades de dialogar com o leitor 
proporcionando-lhes um olhar crítico, sendo capazes de debater e interpretar extraindo os sentidos dos 
textos a partir da experiência enquanto leitor. Em termos teóricos a pesquisa fundamenta-se nos 
autores: Cosson (2014), Candido (2004), Garrard (2006), Brasil (2017), Freire (1999), entre outros. 




 A formação de leitores é um desafio nas salas de aula de inúmeras escolas, e o ensino 
da literatura aponta um norte para incorporar a prática da leitura, pois o campo literário é 
repleto de saberes e encantos que são revelados ao leitor por meio do exercício da leitura. 
Esse contato com a ficção permiti ampliar a experiência de mundo através das vivências de 
terceiros expostas nas obras literárias. Assim o letramento literário transforma a realidade do 
sujeito leitor. 
A realidade da leitura no Brasil do século XXI inspira preocupação, uma vez que 
desde 2009, a média de desempenho dos estudantes brasileiros vem decrescendo na área de 
leitura. Diante dos resultados do programa internacional de avaliação de estudantes (PISA), 
enquanto professor de Língua Portuguesa notamos que o incentivo à leitura deve ser cultivado 
na escola. Os dados expostos pelo programa internacional de avaliação de alunos mostram 
que em 2018, 50, 1% dos estudantes estão abaixo do nível 2 de proficiência em leitura.
31
   
                                                             
30
 Este trabalho é parte de Pesquisa de mestrado em curso no PROFLETRAS/UEPB, voltada para o letramento 
Literário na formação de leitores da educação básica. 
31
 Disponível em: :  http://inep.gov.br/web/guest/acoes-internacionais/pisa/resultados 
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 Perante o cenário de déficit na aptidão de leitura dos brasileiros, o ato de ler deve ser 
incentivado principalmente pelo ambiente escolar, considerando que o debate em relação a 
que cabe o problema de estimular a leitura está voltado frequentemente às instituições de 
ensino. Com o propósito de promover o letramento literário, nossa pesquisa encontra-se em 
fase inicial da elaboração do projeto: Desperta cordel: poesia e realidade, o qual é 
direcionando a uma turma de discentes do 8° ano, em uma Escola Municipal do Ensino 
Fundamental situada no estado da Paraíba. 
     
1 A relação entre o ensino da literatura e o ambiente escolar 
 
O problema de leitura não é um fato novo. Segundo Zilberman (1988), no Brasil o 
consumo da leitura impressa sempre foi baixo devido diversos fatores por exemplo: a 
concorrência com os meios de comunicação de massa, assim também, como o desfalque de 
material impresso que possa ser disponibilizado para quem tem pouco poder aquisitivo.  
A leitura no Brasil enfrentou uma crise na década de 70 ao ser constatado que o 
material disponível para os jovens ler (incluindo estudantes) não estava tendo a procura 
esperada por esses leitores. Mas com a industrialização veio a urbanização que apesar da 
preferência pelos meios de comunicação de massa resultou também um interessante público 
de literatura, mesmo sendo concorrente da leitura impressa os meios de comunicação 
terminaram influenciando a leitura. 
A reforma no ensino foi outro fato que fez parte da tentativa de ascender uma nação de 
leitores. Na educação escolar houve uma mudança de cinco para oito anos, essa medida 
tornou-se obrigatória, a expansão da escolarização contribuiu para o aumento de leitores 
mirins de literatura, pois o texto literário passou a ter um espaço maior para ser disseminado 
em sala de aula.   
Uma vez que a obrigatoriedade não era mais de cinco anos, as indústrias investiram 
mais em textos literários direcionados à crianças e jovens, para tal usufruíram de reedições de 
clássicos, coleções originais e obras de novos escritores. Com o crescente público de 
estudantes espera-se um acréscimo de leitores, mas a quantidade de discentes não resultou 
proporcionalmente a de leitores. 
    A leitura literária direcionada para a assimilação dos valores de uma sociedade pode 
ser vivida através do texto. Já diz a conhecida frase de Paulo Freire: ― A leitura de mundo 
precede a leitura da palavra‖, nesse dinamismo da leitura o texto torna-se a intermediação 
entre o sujeito e o mundo, no qual o indivíduo adentra nas múltiplas sensações 
experimentados no ato de ler. Na escola o ensino da literatura é incorporado em meio outras 
atividades que almeja ampliam o incentivo a formação do leitor. Observe as palavras de 
Zilberman (1988, p.112): 
 
Ensinar a ler e escrever tem sido atribuição da escola desde seus inícios, 
sendo essas atividades estimuladas já nas primeiras séries – ou ainda na pré-
escola, segundo algumas orientações – e, praticada em todas as disciplinas. 
Porém, a responsabilidade pelo incentivo à leitura, incluindo-se aí a 
introdução à literatura, e aprendizagem da escrita, bem como das maneiras 
mais adequadas de redigir e falar, cabe invariavelmente ao professor de 
Língua Portuguesa.  
 
 A literatura na escola almeja aprimorar os mecanismos de interpretação para que o 
leitor seja capaz de relacionar as seguintes esferas: autor - leitor e comunidade. Assim a 
leitura vai além do entretenimento e eleva o nível de conhecimento da linguagem. Vejamos as 
palavras de Cosson (2014, p.30). 
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[...] Na escola, a leitura literária tem a função de nos ajudar a ler melhor, não 
apenas porque possibilita a criação do hábito de leitura ou porque seja 
prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos oferece, como nenhum outro 
tipo de leitura faz, os instrumentos necessários para conhecer e articular com 
proficiência o mundo feito linguagem.  
 
Em relação ao processo de leitura existem pontos relevantes, uma vez que leva em 
consideração as experiências e os conhecimentos do leitor, não basta apenas conhecer o 
código linguístico, o texto para ter sentido deve ser mais que uma atividade simples de 
codificação de um emissor. A codificação do emissor para o receptor passivo é 
desinteressante, porque o leitor precisa ser ativo para encontrar o sentido para o texto. Assim a 
leitura não pode ser vista como um ato solitário, pois acontece na relação texto e leitura a 
necessidade de completar e compartilhar os significados que adentram no texto, isso exige do 
leitor a participação para através de suas contribuições construir a leitura. A respeito da 
relação texto e leitura Koch e Elias (2008, p.35) diz: 
 
[...] a leitura é uma atividade que solicita intensa participação do leitor, pois, 
se o autor apresenta um texto incompleto, por pressupor a inserção do que 
foi dito em esquemas cognitivos compartilhados, é preciso que o leitor o 
complete, por meio de uma série de contribuições. 
 
Diante da dimensão que a leitura recebe nos documentos oficiais que direcionam o 
ensino, nunca é demais buscar estratégias de leitura para contribuir com esse processo que 
visa a efetivação do leitor ativo. Em relação a concretização do leitor ativo Solé ressalta que: 
 
Assim, para que o leitor seja efetivamente um leitor ativo que compreende o 
que lê, deve poder fazer algumas previsões com relação ao texto; também 
vimos que algumas características do texto – a superestrutura ou tipo de 
texto, sua organização, algumas marcas, etc. −, assim como os títulos, as 
ilustrações que às vezes os acompanham e as informações abordadas pelo 
professor, por outros alunos e pelo próprio leitor, constituíam o ―material‖ 
que gerava essas hipóteses ou previsões. (SOLÉ, 1998, p.116). 
 
Notamos que a ideia de formação de leitores ativos de Solé (1998), é condizente com a 
BNCC, na qual contempla o texto como sendo o ponto norteador das práticas do eixo da 
leitura, que busca fazer o elo entre o leitor e o texto. A respeito desse eixo vejamos o que diz a 
Base Nacional Comum Curricular: 
 
O Eixo Leitura compreende as práticas de linguagem que decorrem da 
interação ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e 
multissemióticos e de sua interpretação, sendo exemplos as leituras para: 
fruição estética de textos e obras literárias; pesquisa e embasamento de 
trabalhos escolares e acadêmicos; realização de procedimentos; 
conhecimento, discussão e debate sobre temas sociais relevantes; sustentar a 
reivindicação de algo no contexto de atuação da vida pública; ter mais 
conhecimento que permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre 
outras possibilidades.(BRASIL,p.69). 
 
Ao perceber que o eixo da leitura está diretamente interligado com o campo artístico- 
literário, é permissível introduzir a literatura de cordel para a partir do folheto suscitar uma 
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leitura com fins de conscientização para que o aluno compreenda que o respeito a diferença é 
necessário ser cultivado na essência do ser humano.  
 A literatura tem a função humanizadora que pode ser explorada a partir da experiência 
da leitura do discente com o texto literário. O cordel está dentro do plano literário faz parte 
especificamente da literatura popular, sendo um tipo de manifestação da cultura brasileira. 
Portanto quando o autor Antônio Candido conceitua literatura notamos que os folhetos 
também estão inclusos. Logo a literatura de cordel passa a ser um direito de todos. Observe as 
palavras do autor ao definir literatura: 
 
Chamarei de literatura, da maneira mais ampla possível, todas as criações de 
toque poético, ficcional ou dramático em todos os níveis de uma sociedade, 
em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, 
até as formas mais complexas e difíceis da produção escrita das grandes 
civilizações. (CANDIDO, 2004, p.147)  
 
 Do ponto de vista da função formadora, a literatura possui esse papel devido 
apresentar textos compostos por valores que a sociedade preconiza, ou considera prejudicial. 
A manifestação dos valores aceitos ou não pela sociedade predomina na ficção, na poesia e na 
ação dramática. 
  
2 A visão ecocrítica no ensino da literatura  
 
O ensino da literatura representa um lugar também importante na educação dos novos tempos, 
pois, assim como as outras artes o fazem, cada uma à sua maneira, a literatura nos coloca em 
contato com a condição humana e, nesse processo, ajuda a experimentar a nossa relação 
conosco mesmo, com os outros humanos, com os outros seres que habitam a meio ambiente e, 
mais que isso, o nosso próprio lugar no universo. Assim, ao trabalhar o texto literário em sala 
de aula, qual a importância de o professor abordar questões ecológicas?  
A interação entre homem e natureza também é assunto para se discutir na sala de aula, 
principalmente no que tange o texto literário. Portanto, considerando que tais questões 
também são motivo temático para o texto literário, o ensino da literatura nesse viés tem muito 
a ajudar na função de conscientizar os leitores da sua atuação como responsável do ambiente 
que está inserido.  
No século XX, a discussão das ideias defendidas pela teoria da ecocrítica resultou na 
implantação da disciplina Literatura e Meio Ambiente, em Nevada, Universidade dos Estados 
Unidos, outros estudos nessa linha foram surgindo, mas o que mais fortaleceu essa temática se 
deve a um fato bem marcante, a fundação da ASLE que traz em sua sigla o significado 
essencial para o qual foi pensado, por isso trata se da associação para o estudo da literatura e 
meio ambiente, sendo crucial para quem pesquisa o texto literário destacando a representação 
da natureza. 
Dentro de um conceito mais amplo, Scott Slovic (1999, p. 6) descreve que o plano 
ecocrítico refere-se ao 
 
estudo de textos explicitamente ambientais por meio de qualquer abordagem 
acadêmica ou, inversamente, o escrutínio das implicações ecológicas e das 
relações homem/natureza em qualquer texto literário, mesmo que esse texto 
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Assim, dependendo da postura adotada no campo da ecocrítica, o modo de ver a 
relação do homem com a natureza difere. Na visão antropocêntrica tudo que existe no mundo, 
é de benefício maior dos seres humanos, ou seja, o meio ambiente é uma fonte para satisfazer 
as necessidades e desejos do homem, essa corrente ainda aponta que os seres humanos são 
responsáveis por todas as suas ações. Assim o antropocentrismo é uma doutrina que tem a 
figura do ser humano como o centro do mundo, e está ligada ao materialismo das sociedades 
contemporâneas que visam no crescimento econômico o desenvolvimento social. Enquanto 
isso, o ecocentrismo está ligado ao ramo da ecologia em sua instância profunda, nesta linha a 
natureza é considerada autônoma, digna, e não tem correlação com as necessidades e 
satisfação dos desejos do homem. Nesse contexto cabe ao ser humano respeitar e proteger o 
meio ambiente, visto que os bens naturais possuem valor por si mesmos. A respeito da 
definição de ecocentrismo Pires et al. (2014, p. 612) destaca que: 
 
Dunlap (2008) propõe a definição de ecocentrismo mais utilizada na 
atualidade: é o grau em que as pessoas se conscientizam sobre os problemas 
ambientais e são capazes de empenhar esforços para contribuir na solução ou 
ao menos demonstrar vontade de engajar-se pessoalmente na questão 
ambiental. [...] os conceitos em ecocentrismo foram direcionados cada vez 
mais à compreensão dos valores ambientais.  
 
Os problemas ambientais são frutos de inúmeros fatores, mas uma grande parte deles é 
causada pelo homem, pois o androcentrismo contribui e muito para o descanso com a riqueza 
natural, a qual é notada, porém explorada com uma ganância extrema que chega ao ponto de 
condená-la a extinção. Assim segundo GARRARD, 2006, p.42) ―talvez valha a pena atacar a 
hierarquia por meio da inversão dos termos, enaltecendo a natureza, a irracionalidade, a 
emoção e o corpo, humano ou não humano, em oposição à cultura, à razão e à mente. ‖ 
Observando que a poesia popular de cordel abrange diversas temáticas que ressaltam 
as distintas realidades sociais, identificamos cordéis pertinentes ao que queremos propor: 
questões ligadas ao homem e sua relação com a natureza. Assim, verificamos a possibilidade 
de realizar uma experiência de leitura com folhetos que são direcionados à relação da 
literatura com o meio ambiente, pelo viés da ecocrítica. No âmbito dessa teoria, prima-se o 
comportamento do homem diante do meio, em eu se mantém uma certa dependência com os 
elementos naturais. 
 A literatura de cordel expressa através dos folhetos sentimentos que habitam diversas 
esferas do contexto social. Na trajetória da humanidade o capitalismo ultrapassou o desejo de 
preservar o espaço natural no qual o homem vive, ou seja, a busca por riqueza (poder 
financeiro) ocasionou transformações frequentes no setor ambiental. A realidade da relação 
do homem e o meio ambiente é um problema que inspira preocupação vindo, assim, a se 
manifestar esses conteúdos nos textos literários. Dessa forma a teoria da ecocrítica surge 
abordando questões direcionadas à relação da literatura entre a natureza e o homem. Vejamos 
o conceito de ecocrítica descrito por Glotfelty (1996, apud Garrard, 2006, p. 14): 
 
A ecocrítica é o estudo da relação entre a literatura e o ambiente físico. 
Assim como a crítica feminista examina a língua e a literatura de um ponto 
de vista consciente dos gêneros, e a crítica marxista traz para sua 
interpretação dos textos uma consciência dos modos de produção e das 
classes econômicas, a ecocrítica adota uma abordagem dos estudos literários 
centrados na Terra. 
 
Os leitores deparam com leituras reveladoras da ação desiquilibrada do ser humano 
com a fonte de vida da própria espécie, uma vez que, nossa sobrevivência e qualidade de vida 
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tem ligação com a preservação dos elementos naturais, há a necessidade social de uma nova 
ética acerca da natureza e do meio ambiente.  
 Aos apontamentos da ecocrítica também absorve a representação do animal na 
literatura, uma vez que, segundo Garrard (2006, p.197), esses seres não racionais ―podem ser 
vistos como aliados importantes da visão ecocrítica, se não rigorosamente um ramo dela‖, 
visto que ele ―também tem uma gama importante de funções como tropo‖ (GARRARD, 2006, 
p.197). De fato, quando se observa a relação homem e natureza sempre teremos um completo 
ecossistema, no qual os animais fazem parte diretamente ou indiretamente, e o homem tende a 
precisar mais deles do que eles do homem, pois os animais vivem sem o homem dentro do seu 
habitat selvagem, já os humanos buscam a sobrevivência na natureza, inclusive desfrutando 
de benefícios econômicos, que sem controle, chega muitas das vezes a causar a exaustão dos 
recursos naturais e animal, isso quando não provoca a extinção. 
 A acepção dos valores ecocríticos comunica-se com a formação do leitor através do 
texto. É nessa interação, que surge a plurissignificação do texto literário emergindo o eu do 
aluno e a inquietação que a leitura do texto provoca. Portanto, tal oportunidade possibilita ao 
leitor contato com a interdisciplinaridade, a criatividade, a imaginação e a afetividade, esses 
fatores são valiosos na trajetória da fruição do leitor.  
  
3 Os animais têm razão: por trás da rima o choque de realidade  
 
Os animais têm razão é um folheto composto por 35 estrofes, sendo que 34 estão 
dispostas em sextilhas e apenas a última é formada por sete versos. Foi publicado em 2006 em 
formato de folheto.  Em suma o enredo gira em torno do debate realizado pelos animais que 
discutem as ações dos seres humanos, essa conversa acontece debaixo de um juazeiro, em 
meio à euforia os animais manifestam-se com palmas e gritos após a fala de cada personagem. 
Contudo o juazeiro, com suas folhas esbanjando vitalidade, simbolicamente representa 
a luta pela resistência, na beleza da copa da árvore tão paradoxal ao ambiente predominado 
por galhos secos que morrem à medida que o sol avança. Apesar de o tom do clima inicial do 
cordel ser de um cenário muito próximo da realidade, a partir da 4° sextilha começa a surgir 
no poema o caráter fabuloso, pois temos como personagens principais animais que falam, e os 
seus discursos encaminham o leitor a refletir sobre como o homem trata os animais, assim 
trazem em suas vozes uma lição que propicia a reflexão dos nossos atos enquanto parte 
integrante da natureza:    
 
E foi debaixo de um deles 
Que eu vi um porco falando, 
Um cachorro e uma cobra 
E um burro reclamando, 
Um rato e um morcego 
E uma vaca escutando. 
(FRANCISCO, 2016, p. 2) 
 
É visível em todo poema aspectos similares do gênero fábula, os personagens são 
quase todos animais. Além de humanizá-los, traz a reflexão de que os seres humanos não têm 
razão, conforme o ponto de vista de cada integrante que está fazendo parte da reunião. Diante 
dos argumentos expostos nas estrofes temos o ensinamento de que as atitudes efetivadas pelos 
seres racionais precisam ser repensadas, pois muitas vezes agem de forma tão irracional. 
Neste folheto de cordel há o encantamento lúdico com personagens revestidos de 
características humanas e essa personificação atribuída aos animais envolve os leitores na 
leitura possibilitando uma afetividade para a vivência com o texto literário. Os versos 
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remetem ao mundo animal, em que são expostas experiências e opiniões destacando a relação 
comportamental do homem.  Na 11° sextilha tem-se a representação do descaso com a 
natureza, como é evidenciado no discurso do porco: 
 
Já sujaram os sete mares  
Do Atlântico ao mar Egeu, 
As florestas estão capengas, 
Os rios da cor de breu 
E ainda por cima dizem 
Que o seboso sou eu. 
(FRANCISCO, 2016, p. 3) 
 
 O tom irônico na fala do porco faz uma crítica a falta de respeito e proteção 
com o meio ambiente, para tal usa como comparação a principal característica atribuída ao 
porco, ou seja, o fato de ser julgado como um ser que gosta da sujeira, mas no discurso os 
papéis estão claramente invertidos, demostrando que o homem atua de forma incoerente 
quando polui as águas nas quais futuramente ou imediatamente entrará em contato. 
Os personagens personificados são: um porco, um cachorro, uma cobra, um burro, um 
rato, um morcego e uma vaca. Os testemunhos de cada um revelam situações diferentes que 
denunciam o quanto à sociedade é palco de comportamentos vergonhosos a ser praticados 
socialmente. O rato, em tom de indignação, relata:  
 
Os bichos bateram palmas, 
O porco deu com a mão, 
O rato se levantou e disse: 
− ―Prestem atenção, 
Eu também já não suporto  
Ser chamado de ladrão. 
(FRANCISCO, 2016, p. 3) 
 
O homem sim, mente e rouba,  
Vende a honra, compra o nome. 
Nós só pegamos a sobra 
Daquilo que ele come 
E somente o necessário  
Pra saciar nossa fome. 
(FRANCISCO, 2016, p. 4) 
 
     Nessas duas estrofes notamos que o desrespeito prevalece em relação a convivência do 
homem com os animais, especificamente com o rato que não aguenta mais a situação de 
humilhação e julgamento que recai sobre sua imagem, novamente é tecida comparações no 
plano imaginário, mas não deixa de revelar o quanto o homem maltrata esses seres que na 
vida real são vítimas do antropocentrismo. 
 O cordelista Antônio Francisco põe traços humorísticos no discurso do cachorro, essa 
característica enriquece ainda mais o lado lúdico através do discurso com traços de humor, 
uma vez que chega a ser divertido imaginar a situação em que fosse aplicada no homem a 
vacina da raiva, chega a ser hilário a forma que é disposto a fala do melhor amigo do homem. 
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Eu nunca vou entender 
Por que o homem é assim: 
Se odeiam, fazem guerra  
E tudo o quanto é ruim 
E a vacina da raiva  
Em vez deles, dão em mim‖.  
(FRANCISCO, 2016, p.7) 
 
O poeta usa do eu-lírico para veicular a mensagem que, no lugar de maltratar os 
animais, precisamos protegê-los, assim também como a natureza em geral requer mais 
cuidados, diante dos relatos desses versos é praticamente impossível não concordar que os 
animais estão com a razão. 
 É significativa a sua literatura, tendo em vista que o seu folheto ―os animais têm 
razão‖ possibilita criações pedagógicas com a vivência do texto literário a partir da leitura 
associada ao aspecto ao lúdico. Além disso, a musicalidade encanta e desafio o discente a 
decifrar os sentidos do eu poético, possibilitando um leitor ativo a dá significância as rimas. 
 
4 Leitura literária através da proposta “desperta cordel: poesia e realidade” 
  
A proposta de intervenção será desenvolvida sob a metodologia da sequência básica de 
Cosson (2014), a qual apresenta a seguinte estrutura: motivação, introdução, leitura e 
interpretação. Trabalharemos com o cordel de Antônio Francisco Teixeira de Melo, poeta do 
Rio Grande do Norte. A obra alerta aos leitores sobre os danos causados pela ação do homem 
que destroem aos poucos a vida dos animais, tornando a sobrevivência das espécies cada vez 
mais complicada. A metodologia de estudo terá por fundamento os preceitos da ecocrítica, 
voltada para a relação da literatura com questões do meio ambiente. 
A Motivação: com o objetivo de despertar a socialização afetuosa entre os alunos e os 
animais, será solicitando que tragam fotos dos seus animais de estimação. Também iremos 
propor que caso tenham brinquedos que possam representar os personagens do cordel (porco, 
cachorro, cobra, burro, rato, morcego e vaca). A aproximação das fotos e objetos semelhantes 
aos personagens em questão ajudará a entrar no tema que será discutido e vivenciado no texto 
literário. 
A Introdução: Será o momento da apresentação da biografia do autor da obra, contudo 
não ficaremos presos apenas à exposição oral sobre a vida de Antônio Francisco Teixeira de 
Melo. A estratégia será atrair a atenção para principais características e informações sobre o 
cordelista através de objetos que servirão para caracterizar um aluno no momento da aula. 
Essa caracterização busca fazer o experimentar um pouco da imagem do que é ser um poeta 
da literatura popular, que em especial encanta os leitores pela sua dedicação à poesia. 
Quanto à linguagem poética do cordel de Antônio Francisco, possibilita que a reflexão 
vá mais além de que uma moral do texto. O aluno perceber entre as falas dos personagens um 
duelo, no qual o homem é irracional em suas ações, enquanto os animais revelam que o uso 
do seu instinto animal é para sobreviver de acordo com a lei da natureza. Porém, o homem 
despreza a lei da natureza, e a sobrevivência do espaço à ganância. 
  A Leitura: para manter os discentes mais próximos com a natureza, as energias 
saudáveis que as árvores e o ar trazem em nossa vida, faremos a leitura ao ar livre em contato 
com a natureza, longe das paredes da sala de aula e em contato com um ambiente mais 
natural, mais próximo aos elementos da natureza. Nesse momento, os alunos poderão 
vivenciar o enredo da obra se caracterizando dos personagens, narrando e/ou declamando os 
versos. 
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 A Interpretação: os alunos dramatizarão a história do cordel e também explorando a 
tendência musical que a poesia de cordel traz de forma bastante expressiva. Será lançado aos 
alunos o desafio de construir uma paródia baseada na temática do cordel. Essa atividade será 
desenvolvida em equipe, visto que, a turma no geral tem muita dificuldade em se expor, 
principalmente quando a oralidade exige um planejamento. 
É interessante ressaltar que as atividades propostas adentram em conhecimentos 
pertinentes a outras áreas, isso transparece o caráter da interdisciplinaridade que rege o 
trabalho baseado no ramo da ecocrítica. Diante disso, alguns colegas de profissão de outras 
disciplinas, já convidados, confirmaram a possibilidade de trabalharmos em parceria, o que 
com certeza enriquecerá muito a aprendizagem e experiência com a leitura do texto literário. 
  
Considerações finais  
 
A pesquisa voltada para a leitura do gênero textual de cordel busca verificar a 
formação de leitores de texto literário no âmbito escolar na perspectiva do letramento 
literário. A hipótese é a de que a formação de leitores através da literatura de cordel tende a 
possibilitar um maior incentivo ao ato de ler de maneira mais significativa e lúdica, além de 
abrir as portas da escola para a cultura popular brasileira com a abordagem de temas que 
fazem parte da realidade do aluno.  
Em função disso, apresentamos uma proposta de intervenção com poesias cujo foco 
está em incentivar o ato de ler e vivenciar questões que enfatizam a relação do homem com a 
natureza. Nessa perspectiva, tomamos com fundamentação teórica os apontamentos do 
letramento e da ecocrítica. O letramento literário é uma prática social, por isso é 
responsabilidade da escola proporcionar o contato dos discentes com a literatura como um 
meio de trabalhar também os desafios referentes à aquisição das competências leitoras, uma 
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A PRESENÇA DO CORDEL NA 10ª FESTA LITERÁRIA DE BOQUEIRÃO (FLIBO) 
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Resumo: O presente artigo resulta de uma pesquisa que investigou o espaço reservado para a 
Literatura de Cordel - e literatura popular como um todo - na 10ª edição da Festa Literária de 
Boqueirão - PB, que ocorreu entre 11 e 14 de setembro de 2019. A FLIBO é um evento voltado à 
literatura, idealizado pela Associação de Escritores Boqueiroenses (ABES), que ocorre desde 2010 na 
praça e nas escolas da cidade paraibana. Para compor esta pesquisa descritiva, de natureza empírica e 
de análise predominantemente qualitativa e transversal, investigamos a visibilidade dada ao cordel, de 
que forma ele foi difundido e os locais nos quais ele foi apresentado no evento, fazendo uma análise 
de quais tradições e inovações envolveram estes parâmetros. Para realizar o presente estudo foi 
necessário analisar os documentos e arquivos (programação, mídias, notícias, fotografias) da 10ª 
FLIBO e entrevistar cordelistas e organizadores da Festa que tenham vivenciado os momentos da 
programação voltados para a Literatura de Cordel. Tivemos como base Ribeiro (1987), Ayala (1997), 
Diégues (2012) e Abreu (1999) para compreender o desenvolvimento histórico do cordel no Nordeste, 
justificando assim a importância de que uma Festa Literária no interior da Paraíba tenha espaço para 
esta literatura. A partir dos dados coletados, percebemos que (a) o cordel atrai a população a eventos 
como a FLIBO; (b) a declamação é ainda como ponto chave na apresentação de cordel na FLIBO, 
considerando a tradição oral que envolve esta literatura, (c) a preocupação de aproximar o cordel das 
crianças e adolescentes a partir de oficinas e apresentação das escolas e, ainda, (d) a tendência de 
trazer o diálogo entre o cordel e outras linguagens. A temática do cordel e ele próprio foram trazidos 
em bate-papo, apresentação cultural, oficina e no Espaço Nordeste, que será detalhado no artigo. 
Pretende-se, como etapa posterior à esta pesquisa, analisar as outras edições da FLIBO no que diz 
respeito à presença da Literatura de Cordel, para poder traçar uma linha histórica deste fenômeno ao 
longo dos anos. 




  O Cordel representa o Nordeste brasileiro no âmbito literário, sendo hoje considerado 
Patrimônio Cultural pelo IPHAN - Instituto do Patrimônio Histórico e Artístico Nacional
32
. 
Apesar da forma do impresso ter origem na Europa, ainda em tempos medievais (ABREU, 
1999), foi no Nordeste que ele se apropriou de características sertanejas e se solidificou 
quanto a rimas, versos e métricas. 
  De origem eminentemente oral, a literatura de cordel foi nomeada assim somente 
quando no final do século XX foi legitimada pela academia. No sertão era chamada de 
folheto, folhetim. O público também mudou: se antes era passado graças à voz e à memória, 
entre pessoas com pouco estudo - em maioria iletrados - hoje perpassa a universidade e 
eventos institucionalizados. 
  Em 1970 houve o que hoje se chama crise do Cordel, quando diminuiu o consumo 
deste tipo literatura, isto pode ser explicado, dentre outros fatores, pela disseminação do rádio 
e da televisão nas décadas anteriores. Hoje em dia, retoma-se a importância do cordel, 
compreendendo-o como artigo imprescindível à cultura nordestina. 
  Sendo assim, as feiras, festivais e festas literárias do Nordeste - neste artigo nos 
                                                             
32
 Conferir: http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/1943 Acesso em: 23 nov. 2019. 
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ateremos às da Paraíba, que somam hoje 20 eventos - tendem a dar bastante visibilidade a este 
tipo de literatura. Neste artigo investigamos a 10ª edição da Festa Literária de Boqueirão 
(FLIBO), pioneira no movimento cultural que consolidou os eventos literários da Paraíba. 
 
1 O cordel na FLIBO 2019 
 
  Ao pensar a presença do cordel na 10ª FLIBO, podemos começar pelo homenageado: 
Bráulio Tavares. Segundo o texto de apresentação da programação da Festa Literária, 
―Bráulio Tavares, natural de Campina Grande, Paraíba, é escritor e pesquisador de literatura. 
[...] Publicou mais de uma dezena de livros, dois dos quais, pela Editora 34, são romances 
seguindo a fórmula tradicional do cordel em sextilhas‖.  
  O escritor homenageado foi tema da mesa de abertura ―Bráulio Tavares, da tradição 
popular à ficção científica‖ formada pelos escritores Bruno Gaudêncio e João Matias, que 
aconteceu no dia 11 de setembro, às 19h40. A representatividade paraibana nas homenagens 
da FLIBO já havia sido evidenciada em outras edições: 2010 - Ronaldo Cunha Lima; 2011 - 
Ariano Suassuna; 2012 - Lourdes Ramalho; 2014 - Maria Valéria Rezende; 2015 - Leandro 
Gomes de Barros e 2016 - Anayde Beiriz. 
  Na quinta (12 de setembro), houve o projeto ―Minha Escola na FLIBO‖, no qual as 
crianças das escolas de Boqueirão fazem apresentações de dança, música e literatura. Nele 
também está presente a cultura popular. Esta tendência de aproximar as crianças da literatura 
nordestina é presente também nas oficinas ministradas em escolas de boqueirão, sobre as 
quais falaremos mais à frente. 
 Ainda na quinta-feira, houve um bate-papo sobre o livro da escritora Jadna Alana, com 
mediação de Rute Rávilla, cujo título foi ―A literatura fantástica no Nordeste brasileiro 
através do livro Riacho do Jerimum‖. O livro em questão não tem estética ou estrutura de 
cordel, porém, remete fortemente à literatura popular. Trata-se de uma obra voltada para o 
mundo do fantástico e do maravilhoso - que é, inclusive, um dos ciclos do cordel, (DIÉGUES 
JR., 2012, p. 75) - que se passa no Nordeste Brasileiro. 




Caíque vive junto de sua mãe e sua irmã mais nova no Riacho do Jerimum, 
um povoado do interior da Paraíba. Depois de crescer com o peso de ter sido 
abandonado pelo pai, tornou-se um jovem solitário que tem como maior 
divertimento visitar seu Vicente, um velho sábio que é conhecido por 
compartilhar suas fábulas e lendas. Apesar de encontrar nessas histórias um 
refúgio para sua mente turbulenta, ele não poderia imaginar que os contos do 
velho ultrapassam os limites da ficção, de modo que sua surpresa é absoluta 
quando ele conhece Aurora, uma calahyna que revela o início da guerra entre 
duas deusas: Amanaci, deusa da chuva, e Tifana, deusa da seca. Aos poucos, 
o rapaz vai conhecendo os místicos habitantes da floresta que rodeia seu 
vilarejo e descobre que a batalha iminente não coloca em risco apenas a 
existência dessas criaturas, mas também de todo seu povo, compreendendo 
que apenas juntos serão capazes de sobreviver. Esteja pronto para uma 
história cheia de fantasia, romance e seres inspirados no folclore brasileiro! 
Riacho do Jerimum lhe mostrará  que é possível encontrar a magia nos 
lugares mais improváveis. 
 
  Percebe-se que, apesar do texto seguir uma tendência contemporânea, a história tem 
aclimação, para utilizar o conceito de Ayala (1997), no Nordeste. Isto significa que o  cenário 
                                                             
33
 Cf.:  http://editoracoerencia.com.br/livros/riacho-do-jerimum/ Acesso em: 25 nov. 2019 
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e a linguagem da obra são próprios do Nordeste, de modo a se aproximar dos leitores desta 
região. Esta obra e, consequentemente, a mesa mostram como o cordel influencia novas 
escritas, fazendo com que haja um resgate da cultura e literatura popular.  
 Seguindo a programação, ainda no segundo dia de FLIBO, houve um bate-papo 
intitulado ―Do cordel ao cinema: o Nordeste em Cena‖, com Hipólito Lucena e mediação de 
Stellio Mendes. Mais uma vez, encontramos o diálogo do cordel com outras linguagens. 
   No sábado, o cordel teve bastante espaço. Às 14h, deu-se início ao ―Espaço Nordeste: 
Cariri em Verso e Prosa‖, uma novidade na FLIBO. Mirtes Waleska, organizadora do evento, 
explicou que sempre houve a preocupação em inserir o cordel na programação da FLIBO. Nas 
oito primeiras edições, este momento acontecia na feira, intitulado De Repente Poesia. 
Entretanto, o espaço passou a não comportar mais a programação (cf. Anexo 3 para mais 
informações) e em 2018 ele não ocorreu. Mirtes afirma que a comunidade não gostou e, por 
isso, em 2019 criou-se o Espaço Nordeste para suprir a carência deixada pelo De Repente 
Poesia. Mirtes afirma que ―É uma ideia que a gente pretende manter e trabalhar de uma forma 
mais eficiente para o próximo ano, com venda de cordéis, exposição de xilogravura‖.  
  Nas palavras do Poeta Tiago Monteiro, compreendemos melhor como se organizou o 
espaço:  
A participação à tarde foi mais um bate-papo. Na verdade, (para) o Espaço 
Nordeste, a gente levou o nosso programa Cariri em Verso e Prosa. Fizemos 
um bate-papo, como a gente faz no programa, sobre cultura popular, sobre 
poesia e também houve declamação. Eu, Mirtes Waleska e Jane Gomes - 
poeta lá de Boqueirão - comandamos o bate-papo com alguns convidados, 
dentre eles escritores e poetas. Houve declamação e participações musicais. 
(Tiago Monteiro, em entrevista à autora - cf. Anexo 2) 
 
   Como explicado na fala do poeta, o momento foi conduzido por Tiago Monteiro, 
Mirtes Sulpino, Jane Luiz Gomes e houve participação e declamação de Juliana Soares, 
Sidney Nunes, Anne Karolynne e Gilberto José. Tiago Monteiro afirmou que ―no meio da 
conversa os próprios convidados declamavam, tocavam‖. Para Ribeiro (1987, p.64) ―A 
literatura popular não pode perder de vista o auditório diante do qual será recitada ou 
cantada‖. 
  Percebe-se a força que a oralidade tem na origem e desenvolvimento da literatura de 
cordel. Originalmente, o cordel tinha como público pessoas com pouca formação, muitas 
delas iletradas, por isso, a circulação se dava majoritariamente pela oralidade. Em 1970, o 
cordel passa por uma crise, devido ao estabelecimento do rádio e da televisão, e, logo depois, 
a academia se apropria da literatura de cordel e ela se torna essencialmente escrita. Apesar 
disso, Alves (2013, p.39) afirma que ―Mesmo escritos, os folhetos [têm] uma recepção 
marcada pela voz‖. Isto pode ser justificado pela valência da rima, métrica e ritmo deste tipo 
de literatura. 
  Ao ser questionado como se dá a recepção do público à declamação, Tiago afirmou 
que  
Em relação a questão do público, a declamação tem duas situações muito 
bem definidas. Quando se está declamando ou as pessoas prestam atenção ou 
as pessoas ficam dispersas, principalmente em eventos que são abertos, 
como a FLIBO. Mas, por incrível que pareça, muito educados - não que os 
outros não sejam - muito atenciosos. Realmente você consegue só com a 
declamação, só com o microfone, prender a atenção do público. (Tiago 
Monteiro, em entrevista à autora - cf. Anexo 2) 
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 Nas falas dos entrevistados, percebemos que o público da FLIBO e, especificamente, a 
comunidade de Boqueirão se interessa pela literatura popular, participando ativamente da 
programação que envolve este tema. 
 Ainda no sábado, à tarde, houve um bate-papo literário, chamado ―As palavras e 
emoções que conectam os Cariris e os Sertões‖, com os Escritores Efigênio Moura e Jurani 
Clementino. Efigênio e Jurani são autores de obras com caráter bastante regionais; o primeiro 
com títulos como Apurado de Contos e Ciço de Luzia e o segundo, autor de ―Forró no Sítio‖ e 
da biografia ―Zé Clementino: o ‗matuto‘ que devolveu o trono ao Rei‖.  
 Logo depois da mesa, estava previsto um Palco Aberto para poetas declamadores, 
porém, por conta do horário, não foi possível realizar esta parte da programação. Nas palavras 
de Mirtes: ―A gente teve um bom público de início, mas como se estendeu muito, a fala de 
Efigênio e de Juranir ficou quase à noite e aí já tinha gente chegando pra programação 
noturna da FLIBO. Mesmo assim nós fizemos, foi muito interessante a fala deles‖.  
  Por fim, houve a apresentação do Coletivo Cordel Paraíba, uma iniciativa dos 
cordelistas Anny Karolyne, Tiago Monteiro, Juliana Soares e Lima Filho, que dá uma nova 
roupagem à cultura popular e preza por disseminar a literatura de cordel pela Paraíba e outros 
estados. O coletivo tem dado bastante visibilidade ao cordel nos eventos do qual participa.  
  Além da programação que ocorreu na praça, quatro das dezesseis oficinas/minicursos 
foram voltadas ao cordel. Segue a relação:  
 
Tabela 1 - Oficinas e Minicursos relativos ao cordel na FLIBO 2019 
 
Oficina: Cordelando Cordéis Rítmicos. Com Raiane Melo e Ana Guedes. Público-alvo: Ensino 
Fundamental II (5º e 6º ano) Local: Escola Edilene Rodrigues. 
Oficina: Se achegue pra cá, isso é cordel! Com Juliana Soares. Público-alvo: Ensino Fundamental I 
(4º e 5º ano). Local: Escola Pe. Inácio.  
Oficina: Confecção de Xilogravuras Adaptadas. Com Joab Leite Matos Júnior. Público-alvo: 
Ensino Fundamental (5º e 6º ano). Local: Escola Edilene Rodrigues.  
Minicurso: Nordeste posto, Nordeste disposto: o discurso literário contemporâneo‖. Com Johniere 
Alves Ribeiro. Público-alvo: Alunos do Ensino Médio e interessados. Local: Escola Padrão. 
Fonte: Programação FLIBO 2019 (Anexo 1). Tabela produzida pela autora. 
 
  Duas das oficinas tiveram como ponto chave a própria literatura de cordel, outra 
trouxe a xilogravura, arte feita em madeira utilizada para ilustrar a capa do cordel e ainda 
houve um minicurso cujo tema dialoga com a literatura popular, apesar de não trazê-la como 
eixo central. Ao levar o cordel às escolas, permite-se a aproximação de crianças e 
adolescentes com esta importante literatura, permitindo que haja a transmissão de uma 
tradição eminentemente nordestina. 
   
Considerações Finais 
 
  A partir dos dados coletados, percebemos que houve grande visibilidade dada ao 
cordel e à literatura popular na programação da 10ª Festa Literária de Boqueirão, 
considerando que esta temática foi trazida em bate-papo, apresentação cultural, oficinas e no 
Espaço Nordeste e esteve presente em todos os dias do evento.  
  Apontamos também, de acordo com a pesquisa feita que (a) o cordel atrai a população 
a eventos como a FLIBO, como foi exposto tanto por Mirtes Waleska quanto pelo poeta 
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Tiago Monteiro; (b) a declamação é ainda como ponto chave na apresentação de cordel na 
FLIBO, considerando a tradição oral que envolve esta literatura; (c) existe preocupação de 
aproximar o cordel das crianças e adolescentes a partir de oficinas e apresentação das escolas 
e, ainda, (d) há uma tendência de trazer o diálogo entre o cordel e outras linguagens, como 
vimos: ficção científica, literatura fantástica, música e cinema. 
  Pretendemos, como etapa posterior à esta pesquisa, analisar as outras edições da 
FLIBO no que diz respeito à presença da Literatura de Cordel, para poder traçar uma linha 
histórica deste fenômeno ao longo dos anos. Ribeiro (1987, p. 58) afirma que ―A literatura 
oral supõe a transmissão através da memória popular, ou seja, implica a preservação de uma 
tradição‖, sendo assim, acreditamos que o resgate possibilitado pela FLIBO e por outras festas 
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Anexo 2 - Entrevista Tiago Monteiro (Poeta e organizador da Festa Literária de 
Pocinhos - FLIPOCINHOS) 
1. Você compôs a programação da FLIBO 2019 no espaço nordeste e com a apresentação do 
coletivo cordel paraíba, como você caracteriza suas participações? (onde ocorreram, qual o 
estilo do público, se houve declamação, música etc) 
A participação à tarde foi mais um bate-papo. Na verdade, (para) o Espaço Nordeste, a gente 
levou o nosso programa Cariri em Verso e Prosa. Fizemos um bate-papo, como a gente faz no 
programa, sobre cultura popular, sobre poesia e também houve declamação. Eu, Mirtes 
Waleska e Jane Gomes - poeta lá de Boqueirão - comandamos o bate-papo com alguns 
convidados, dentre eles escritores e poetas. Houve declamação e participações musicais. À 
noite, com o grupo, foi no palco principal. Atrações cultural em torno de 40 minutos. Não 
teve espaço aberto pra declamação, não. Teve esse momento de debate, de conversa, e no 
meio da conversa os próprios convidados declamavam, tocavam, e teve a noite nossa 
apresentação no palco principal, dentro da programação do evento. 
2. Não foi sua primeira vez na FLIBO, você pode nos falar um pouco de suas participações 
nos anos anteriores? Não precisa detalhar. 
Eu já participei da FLIBO por três anos (2017, 2018 e 2019). Em 2017 minha participação se 
deu no Sarau na Feira, acontecia no sábado de manhã lá na Feira. Era algo bem informal, as 
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pessoas ali perto, sem palco. Era uma manifestação na Feira, as pessoas estavam ali, se 
montava um som pequeno, sem muito espalhafato. Foi minha primeira participação e foi 
muito gratificante, eu conheci algumas pessoas, as pessoas realmente paravam para assistir, 
batiam palma. Minha segunda participação foi ano passado, foi à noite, com meu recital: 
Andanças de Matuto. E este ano participei em dois momentos, com o Coletivo Cordel Paraíba 
e com o Espaço Nordeste.  
3. Como é a recepção da população Boqueirãoense e do público da FLIBO em geral em 
relação ao cordel/literatura popular? Na sua percepção, as pessoas prestigiam e valorizam a 
programação referente à cultura popular? 
Em relação a questão do público, a declamação tem duas situações muito bem definidas. 
Quando se está declamando ou as pessoas prestam atenção ou as pessoas ficam dispersas, 
principalmente em eventos que são abertos, como a FLIBO. Mas, por incrível que pareça, 
muito educados - não que os outros não sejam - muito atenciosos. Realmente você consegue 
só com a declamação, só com o microfone, prender a atenção do público. Eu tive nos três 
anos boa aceitação, as pessoas realmente gostam. Eu acho que em Boqueirão especialmente a 
poesia de cordel é muito bem aceita, principalmente a poesia declamada. Todas as 
apresentações que aconteceram lá, que eu presenciei ou que eu me apresentei foram muito 
bem prestigiadas pelo público. 
4. Qual a importância, na sua opinião, da presença do cordel em uma Festa Literária no 
interior da Paraíba? 
Ainda existe um pouco de - não vou dizer preconceito, mas de - medo das pessoas em relação 
às festas literárias. As pessoas acham que a festa literária é algo elitizado. Muitas pessoas da 
própria cidade não prestigiam, não porque não querem, mas por medo de ser uma coisa 
elitizada demais. Quando se coloca a literatura de cordel se quebra esta barreira, porque a 
literatura de cordel é algo nosso, que as pessoas sabem do que se trata, as pessoas gostam e 
prestigiam. Se torna de um extrema importância o cordel em evento desta natureza. O cordel 
é, na verdade, a maior representação de nossa cultura, do Nordeste. É impossível pensar uma 
festa literária e não pensar no cordel estando nela, seja com apresentação, seja em debates, 
sejam em oficinas. As pessoas se sentem representadas pelo cordel e ele é hoje um dos 
grandes instrumentos de fomento à leitura, muitas pessoas começaram a ler por causa do 
cordel e até hoje ainda preferem ler o cordel, por ser uma linguagem dita mais popular, por ser 
um folheto menor, por ser uma história, em geral, interessante.  
Anexo 3 - Entrevista Mirtes Waleska (organizadora da Festa Literária de Boqueirão) 
1. A 10ª FLIBO contou com uma vasta programação voltada para o cordel. Na sua opinião, 
qual a importância da presença da literatura popular para a Festa Literária de Boqueirão? 
 
Desde as primeiras edições nós já temos o olhar direcionado à literatura de cordel, além do 
Espaço Nordeste, nós temos oficinas de cordel, de xilogravura, que sempre acontece nas 
escolas, a gente contempla a produção literária de cordel e a gente já tem alguns escritores que 
são produtos dessas oficinas e que já estão escrevendo seus cordéis.  
Jane Gomes criou um grupo de declamação Nordeste em Versos com seus alunos do quinto 
ano. Eles declamam de Augusto dos Anjos a Patativa do Assaré. É um trabalho belíssimo que 
ela vem fazendo com esses menino aqui em Boqueirão. São alunos da zona rural, filhos 
artesãos, agricultores e ela tá conseguindo mudar até a própria visão da comunidade lá em 
relação à educação, as próprias mãos estão também aprendendo poesia e declamando. Eu 
estou achando fantástico esse movimento que está  acontecendo no sítio Taboado. 
 
2. O espaço nordeste aconteceu pela primeira vez este ano. Como surgiu esta ideia? Qual 
avaliação você pode fazer desta novidade? 
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Desde a primeira edição da FLIBO, a gente dedicou um dia pra poesia popular. Nós fazíamos 
na Feira, na frente do mercado público, que era o De Repente Poesia. Sempre acontecia nos 
sábados, pela manhã. Nos primeiros anos, nós tínhamos uma estrutura bem favorável pra 
gente fazer esse encontro, porque dentro do mercado tinha uma associação e eles tinham todo 
um olhar diferenciado para este evento cultural que existia, então eles organizavam o espaço, 
ornamentavam, então praticamente a gente não se preocupava com a organização do espaço. 
A FLIBO começa na quarta-feira, então nós tínhamos a semana toda de atividade e no sábado 
de manhã pra gente ornamentar a feira ficava muito cansativo. Então a gente conseguia fazer 
isso de forma bem favorável pra gente. 
A partir da sexta edição o espaço se tornou pequeno e foi tomado por uma praça de mototaxi, 
mas a gente conseguiu conversar com os meninos e eles cederam o espaço pra gente trabalhar 
o De Repente Poesia. A gente saia, demonstrava uma tenda - já que não tinha estrutura 
disponível - às vezes nem desmontava, saia arrastando, pra colocar no mercado e lá montava o 
espaço. Isso numa sexta-feira, que tinha programação, geralmente encerra uma da manhã, 
porque tem o show. Quando a gente termina na praça, a gente limpa tudo. A gente chega em 
casa duas da manhã. Pra no outro dia ir pra feira arrumar tudo, isso foi ficando cansativo e 
nossa equipe tem ano que tá todo mundo e tem ano que saem alguns. Fica difícil dar conta de 
tudo.  
Fizemos até a oitava FLIBO deste jeito, mas ficou o espaço pequeno, a gente não conseguia 
fazer a atividade, até porque muita gente começou a participar e dar visibilidade. Começamos 
a trazer teatro de rua e agregou um bom público, as pessoas já esperavam, tinha gente que 
fazia a feira, ia deixar em casa e ia assistir o De Repente Poesia. 
Quando não fizemos, na nona FLIBO, em 2018, as pessoas não gostaram. Muita gente veio 
perguntar porque a gente tinha tirado a FLIBO da Feira. Porque muita gente tava esperando, 
tem os poetas populares da cidade que participam e outra coisa quem mora na zona rural não 
tem como vir para a FLIBO durante a semana, porque não tem transporte, e, como tinha na 
feira, muita gente deixava pra participar na feira, era uma oportunidade de comprar cordel - 
vendia muito cordel, o pessoal que se apresentava trazia cordel e vendia. Então, assim, a gente 
conseguiu formar um público e a gente sentiu muito por não fazer nesse ano (2018), então 
veio a ideia do espaço Nordeste quando nós participamos do encontro que a FLIC (Feira 
Literária de Campina Grande) fez. Porque a gente só visualizava a feira como espaço pra 
fazer, mas a gente entendeu que podia fazer em outro local e a gente decidiu fazer o espaço 
Nordeste.  
Pra essa primeira experiência, a gente convidou Efigênio (Moura), Juranir (Clementino), 
Tiago (Monteiro), Anny (Karolynne) pra nós ajudar nesse primeiro momento. Efigênio e 
Juranir com uma palestra voltada a nossa região, o Cariri. No convite eu já deixei claro que 
era uma experiência que a gente ia fazer, se eles topavam participar, já que para o sábado a 
gente não tinha atividade, então a gente não tinha um público que sabia que iria haver alguma 
coisa. A ideia seria fazer a divulgação, mobilizar durante a FLIBO, para que no sábado as 
pessoas participassem. 
A gente teve um bom público de início, mas como se estendeu muito, a fala de Efigênio e de 
Juranir ficou quase à noite e aí já tinha gente chegando pra programação noturna da FLIBO. 
Mesmo assim nós fizemos, foi muito interessante a fala deles. É uma ideia que a gente 
pretende manter e trabalhar de uma forma mais eficiente para o próximo ano, com venda de 
cordéis, exposição de xilogravura, já que é um horário que a FLIBO não utilizava. 
 
3. Em relação ao público e, mais especificamente, à comunidade boqueirãoense como se dá a 
recepção para as apresentações de literatura popular e para o próprio cordel? Há engajamento? 
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Quando nós colocamos na programação os poetas populares a gente sente uma aproximação 
bem interessante do público. Chama bastante atenção.  
 
4. Em Boqueirão há cordelistas, poetas populares? Eles se engajam na Festa como parte da 
programação? 
 
Aqui na cidade como escritor de cordel nós temos seu Antônio Travassos Sarinho, ele sempre 
participa, se apresenta na FLIBO. Nós temos Jane (Gomes), ela é poeta, com uma veia voltada 
à literatura de cordel, ultimamente ela tem produzido muito. Temos também o professor Joab 
que também escreve cordel. E próximo a nós temos Gilberto José, de Caturité, e Juliana 
Soares de Cabaceiras. Tiago Monteiro já ministrou oficina de literatura de cordel, Marcelo 
Soares de João Pessoa já veio de João Pessoa ministrar uma oficina de Xilogravura e Hélder 
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Resumo: Estudos recentes reforçam que as estratégias leitoras de conhecimento, aplicadas no trabalho 
com textos literários, seja antes, durante e depois da leitura, contribuem para a formação de leitores 
ativos. Para que tal objetivo seja alcançado, compreende-se que é necessário um ensino colaborativo, 
em que três pilares serão unidos: o professor, os alunos e as estratégias de leitura. Nas concepções de 
Solé (1988), o professor, como um leitor hábil, assume a responsabilidade de mostrar para os seus 
alunos que os sentidos de um texto são construídos de forma processual, em que, de forma sistemática, 
técnicas são usadas para alcançar um determinado fim.  A partir disso, os alunos têm a possibilidade 
de compreender e se apropriar progressivamente das estratégias de leitura, automatizando-as em suas 
práticas de leitura. Colocando essa perspectiva em prática, a preparação para ler um texto cria uma 
atmosfera de encantamento que muito contribui para o despertar para o amor à leitura literária. Nesse 
sentido, objetivamos apresentar a preparação, a aplicação e os resultados de uma estratégia de leitura 
para a obra A velhinha que dava nome às coisas (1996), da escritora americana Cynthia Rylant, para 
turmas do 6º ano de duas escolas privadas de João Pessoa. Especificamente, neste trabalho, discutimos 
sobre o conceito de inferência, evidenciamos o processo de criação da estratégia e mostramos os 
resultados e a análise da aplicação, descrevendo a história criada pelas turmas a partir dos elementos 
verbais e visuais que compõem a narrativa e que foram, de modo antecipado, apresentados aos alunos. 
Como aporte teórico, utilizamos, principalmente, Girotto e Souza (2010), Solé (1998) e Cosson 
(2006). Metodologicamente, empregamos a pesquisa descritivo-interpretativa de cunho qualitativo 
para a realização de uma revisão bibliográfica e para a descrição do relato de experiência. Como 
resultados, verificamos que, ao convidarmos os alunos para serem leitores estratégicos, abrindo espaço  
para que as  suas ideias e os seus pensamentos fossem considerados para a construção de novas 
histórias,  houve  o aflorar de leitores  entusiasmados e que, por meio de uma participação efetiva, 
tornaram-se mais conscientes do processo que estavam  inseridos. 
Palavras-chave: Estratégias de leitura; Inferência; Relato de Experiência; A velhinha que dava 




 Na busca por munir os alunos-leitores de estratégias que os auxiliem a ler textos 
(literários) dentro e fora da escola, realizamos a prática, que aqui será relatada, em duas 
turmas diferentes as quais, por conseguinte, trouxeram resultados também peculiares às 
realidades e repertórios dos leitores. 
Para organização deste texto, além da introdução e da conclusão, este trabalho divide-se em 
quatro partes. Escolhemos apresentar, no primeiro tópico, a obra trabalhada. No segundo 
tópico, discutiremos sobre as estratégias e suas etapas (conexões, inferências, visualizações, 
questionamentos, sínteses e sumarizações), dando maior enfoque à inferência. Já no tópico 
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seguinte, abarcamos a preparação e a aplicação da estratégia de leitura e, por último, os 
resultados da nossa prática. 
 
1 Apresentação da obra  
 
A obra A velhinha que dava nome às coisas (1997), de Cynthia Rylant e ilustrações de 
Katryn Brown, conforme indicia o título, conta a história de uma idosa que, por algum 
motivo, nomeava as coisas com as quais convivia. Isso nos é apresentado por meio de 
palavras e imagens. Diante desse fato já revelado no título, a obra permite – e até requer – o 
levantamento de muitas perguntas e, sobretudo, inferências, haja vista que os leitores podem 
supor que há algo pelo menos diferente na ação dessa personagem ao nomear coisas e não 
pessoas/seres vivos. A própria capa já expõe alguns elementos da narrativa que podem ajudar 
a imaginar a história, recurso que optamos por explorar. 
Nessa perspectiva, a história solicita do leitor a elaboração de hipóteses em vários 
momentos, a exemplo de pensar nas possíveis motivações para a ação da velhinha. Assim, 
será necessário um ir e vir ao texto, a fim de confirmar, negar, reformular hipóteses. Em ―[e]la 
sonhava em receber uma carta de alguém, mas tudo o que recebia eram contas‖ (RYLANT, 
1997, p. 7), há mais uma orientação para hipotetizar sobre o porquê de a velhinha não receber 
nenhuma carta – além de ser uma marca da época em que a história passa, visto que esse 
gênero escrito não é mais tão usual. Novamente, o pensamento do leitor pode ser modificado, 
ao saber que a personagem ―não gostava da ideia de estar só, sem nenhum amigo, sem 
ninguém a quem pudesse chamar pelo nome.‖ (RYLANT, 1997, p. 7). 
Tendo em vista a importância social (conhecimento de mundo) de nomear para 
facilitar a aproximação com a coisa/o ser nomeado, mesmo antes de o texto escrito revelar a 
motivação, há abertura para o leitor tentar preencher as lacunas, até descobrir que ela ―só dava 
nome às coisas que sabia que durariam mais do que ela‖ (RYLANT, 1997, p. 8). Portanto, o 
texto revela que as coisas recebiam nomes desde que fossem duráveis e/ou que a velhinha 
achasse que teriam ―vida‖ mais tempo do que ela. Complementarmente em ―[a] velhinha 
sabia que não sobreviveria a nenhuma dessas coisas e essa ideia a deixava tranquila‖ 
(RYLANT, 1997, p. 9), pode-se inferir o contexto social, emotivo em que a velhinha se 
insere, a ponto de ficar ―tranquila‖ por viver menos que as coisas que nomeia – ação que 
também tem seu motivo. 
A rotina da velhinha é desestabilizada com a chegada de um ―cachorrinho marrom‖ à 
sua porta. Ele recebe comida, mas é mandado embora, situação que se repete muitas vezes. Há 
novamente a possibilidade de inferir sobre a reação da senhora e sobre suas tentativas de não 
se apegar ao cão, pelo motivo já revelado na obra e enfatizado pelo narrador-observador: 
―Talvez ela durasse mais do que ele e não queria arriscar. Ela não queria viver mais do que 
qualquer outro amigo.‖ (RYLANT, 1997, p. 17). A obra ainda deixa outras lacunas a serem 
preenchidas pelo leitor principalmente via inferências, motivo pelo qual escolhemos essa 
estratégia de leitura como recorte para este trabalho. Há um desencontro entre as personagens 
da velhinha e do cachorro, que desencadeiam mudanças significativas no comportamento da 
protagonista. Aquela situação pode motivar os leitores a construírem possibilidades de 
desfecho para a narrativa, desde que respeitem as orientações dadas pela junção do texto 
verbal e não verbal – este mais descritivo. Todo esse jogo de elaboração e reformulação de 
inferências possibilita o acesso mais dinâmico aos conhecimentos de mundo, de textos dos 
leitores, pois precisarão colocar em confronto esse repertório às ideias que surgem na 
narrativa, a fim de uma compreensão e interpretação mais proficientes. 
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2 As estratégias de leitura e os processos de significação 
 
Entendemos que ler qualquer texto exige formas mais ou menos adequadas para certos 
tipos, ―depende da natureza, do tipo, do gênero daquilo que se lê, e depende do objetivo que 
se tem ao ler‖ (SOARES, 2005, p. 31). Dessa forma, é imprescindível, quando se quer formar 
leitores na escola, também orientar mecanismos de ler literatura, haja vista que serão 
diferentes dos meios utilizados para ler um texto instrutivo, por exemplo. Com esse intuito, as 
estratégias de leitura estão à serviço do leitor, à medida em que ele aprende formas de ler e, 
principalmente, toma consciência de como acontece tal processo. Essa é a perspectiva 
metacognitiva adotada por Girotto e Souza (2010) e que também tomamos como base para 
incentivar a melhora da compreensão leitora dos alunos ao enfatizarmos a leitura como 
processo no qual mecanismos são conscientemente utilizados para se atingir um fim. 
Essa característica de autopercepção da aprendizagem corrobora o letramento ativo 
(GIROTTO; SOUZA, 2010, grifo nosso) dos alunos, fazendo-os se apropriarem do texto para 
um diálogo que permite fazerem de inferências a questionamentos, alargando sua capacidade 
de compreender textos. Para Solé (1998, p. 71), ―[e]stas estratégias são as responsáveis pela 
construção de uma interpretação para o texto e, pelo fato de o leitor ser consciente do que 
entende, para poder resolver o problema com o qual se depara.‖. Essa autoconsciência deve 
ser construída na escola desde a mais tenra idade – mesmo com os ainda não alfabetizados – e 
se desenvolver durante toda a vida leitora, pois aquele trabalho iniciado no colégio tenderá a 
dar as possibilidades para os alunos ampliarem suas leituras em outros contextos 
extraescolares. 
Essa perspectiva torna-se relevante quando se pretende iniciar o trabalho de leitura 
valorizando o conhecimento prévio dos receptores, sem o qual pode se tornar inviável a 
entrada no texto. Esse repertório corresponde ao momento antes da leitura que as autoras 
(SOLÉ, 1998; GIROTTO; SOUZA, 2010) dizem ser o período de ativar conhecimentos 
conforme os objetivos que se têm com a leitura. Serve para orientar a seleção feita durante a 
leitura, na confirmação ou quebra de inferências levantadas, na busca de informações 
relevantes para atribuir sentidos ao texto. Já depois da leitura é o momento em que o aluno 
reflete sobre sua leitura, avaliando-a, retomando-a para firmar a compreensão e/ou partindo 
para novos desafios. O objetivo é ―ensinar um repertório de estratégias para aumentar o 
motivo do entendimento e interesse pela leitura.‖ (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 53). Assim, 
os alunos tomam mais consciência sobre como leem e compreendem textos, à medida que são 
atraídos pelas leituras sobre as quais podem e devem opinar, conforme as possibilidades do 
texto. 
São 6 as estratégias de leitura propostas por Girotto e Souza (2010): 
Conexões 
Partir do repertório já adquirido estimula e facilita a compreensão textual. Busca-se 
ativar os conhecimentos prévios dos alunos por meio de conexões que tenham como princípio 
o texto lido de três formas: a) texto-leitor (relações estabelecidas entre o texto e as vivências 
pessoais do leitor); b) texto-texto (notar ligações entre o lido e textos semelhantes ou de 
diferentes naturezas, aos quais já se teve acesso); e c) texto-mundo (conexões entre o texto e 
algum episódio global, coletivo). 
Questionamento 
São as perguntas elaboradas ao longo do texto com o intuito de facilitar seu 
entendimento. Ainda que essas questões nem sempre sejam respondidas, ajudam a criar 
vínculo com a leitura e prosseguir nas descobertas. 
Visualização 
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É a atividade mental de criar imagens de personagens, cenas, espaços da história e 
informações, o que incentiva a representação de detalhes importantes e facilita a apropriação 
do texto. Essa estratégia pode envolver a conexão a imagens, cheiros, sensações já 
experimentadas pelo leitor, de forma a contribuir para a compreensão do texto. 
Sumarização 
Serve para o leitor reconhecer a partes mais importantes do texto, consoante a 
finalidade e natureza da leitura. Isso auxilia na seleção dos pontos que requerem mais atenção 
em detrimento de outros menos relevantes no texto. 
Síntese 
Esse procedimento ―[...] acontece quando os leitores relacionam a informação com o 
próprio pensar e modelam com seus conhecimentos.‖ (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 103). 
Vai além do resumo, porque o leitor acrescenta sua interpretação do texto. 
Inferências 
No processo de compreensão de texto, é natural fazer inferências, a fim de estabelecer 
relações entre o que o leitor já sabe e interpretar as pistas deixadas pelo texto, motivando a 
criação de hipóteses sobre o que será dito. Em cada etapa, as inferências são confirmadas ou 
negadas, incentivando as suas reformulações para preencher o que não foi dito explicitamente 
no texto e que, às vezes, é peça-chave para a significação. Assim, leitores podem inferir 
ironias, temas, ideologias etc. 
Essas estratégias são comumente ativadas ao mesmo tempo, mas para ensinar aos 
alunos suas funções, é preciso dividi-las didaticamente. É importante destacar que deve ser 
sempre o texto lido a balizar o uso das estratégias, de maneira que umas podem ser mais 
ativadas que outras em cada momento da leitura. A forma de motivar o compartilhamento das 
estratégias fica a critério do mediador, ao perceber as condições e interesses da turma para 
atividades mais orais ou escritas, mas variar esses processos é interessante. 
Conforme Girotto e Souza (2010, p. 56), ―não há uma sequência para esse ensino. Faz-
se necessário, inicialmente, ensinar os alunos a pensar sobre as leituras e deixar marcas, 
pistas, indícios de suas ideias no texto lido. E na sequência, levá-los a perceber como utilizam 
as estratégias para e na compreensão.‖ Para isso, a recomendação das autoras (GIROTTO; 
SOUZA, 2010, p. 56) é ensinar cada estratégia numa oficina. Contudo, nossa proposta aqui 
leva em conta que os alunos já estão um pouco familiarizados com esses mecanismos de 
compreensão e, assim, já conseguem minimamente monitorar seu próprio conhecimento. 
Dessa forma, não abordaremos todas as estratégias, as quais foram e são mobilizadas em sala 
de aula. Novamente, reconhecemos que promover a aprendizagem dessas estratégias é 
relevante para cumprir o objetivo da escola de formar leitores proficientes que possam utilizar 
desses recursos para suas leituras dentro e fora do ambiente escolar. 
 Com base no que viemos discutindo, selecionamos como foco de nossa atividade de 
leitura literária a inferência, pois o livro A velhinha que dava nome às coisas (1996), com suas 
lacunas a serem preenchidas pela interpretação, respalda a formulação de hipóteses desde a 
leitura dos paratextos, iniciando pela capa, até a leitura do texto literário. Percebe-se, portanto, 
como o texto solicita certas estratégias mais que outras, orientando nosso trabalho de leitura 
literária. 
Além disso, as inferências tendem a favorecer um diálogo mais direto com os 
discentes, que podem participar ativamente esclarecendo o que, durante a apropriação do 
texto, motivaram-nos a elaborar suas pressuposições – essas, após serem conhecidas pela 
turma, ainda podem ser negociadas em grupo, chegando às mesmas ou a outras possibilidades 
mais adequadas ao texto, num diálogo constante com os conhecimentos prévios dos leitores. 
Outro ponto positivo que reforça a necessidade de ensino das inferências é que elas 
nos ajudam a lembrar de nossas leituras, pois, consoante Angela Kleiman (2010), ―há 
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evidências experimentais que mostram com clareza que o que lembramos mais tarde, após a 
leitura, são as inferências que fizemos durante a leitura; não lembramos o que o texto dizia 
literalmente‖ (KLEIMAN, 2010, p. 25). 
 A longo prazo, sabemos que a habilidade de fazer inferências profícuas para os textos 
que interpretam também podem ajudar os alunos a imergirem em novas e desafiantes leituras, 
sejam elas propostas no nível de ensino para o qual seguirão, Ensino Médio, a princípio, em 
que é importante ter construído um repertório de leituras – de textos e de mundo –, sejam as 
obras que decidirão, porventura, ler por conta própria, partindo do já conhecido, habitual para 
ampliar seu repertório de leitura 
 
3 Preparação e aplicação da estratégia de leitura para a obra A velhinha que dava nome 
às coisas (1996) 
 
Tendo em vista a importância das estratégias leitoras, especificamente sobre as 
inferências, objetivamos, nesta seção, apresentar a preparação e a aplicação da estratégia de 
leitura (EL) para a obra A velhinha que dava nome às coisas (1996), da escritora americana 
Cynthia Rylant, para turmas de 6º e de 7º ano de duas escolas privadas de João Pessoa, 
descrevendo a história criada pelas turmas a partir dos elementos verbais e visuais que 
compõem a narrativa e que foram, de modo antecipado, apresentados aos alunos. Informamos 
que toda a EL foi aplicada em 4 aulas.  
Antes da leitura – 1ª etapa: Houve uma exposição breve acerca do conceito das 
estratégias de leitura e da sua importância para o processo da nossa formação leitora. Na 
sequência, os alunos foram informados a respeito da organização da atividade e do passo a 
passo que seria feito. Ressaltamos que compartilhamos com a turma a informação de que 
estávamos ―reconstruindo‖ uma história já existente, isto é, todas as imagens e os nomes 
compunham uma narrativa.  
De modo a dar início à atividade, um cartaz foi fixado no quadro e cada discente 
recebeu um envelope com desenhos e nomes (um item por cada envelope), os quais eram 
referentes a personagens e objetos que faziam parte da narrativa a ser trabalhada (cf. Figura 
1). Foram inseridos nos envelopes os seguintes desenhos: cachorro, carrinho de mão, 
poltrona, cama, velhinha, carro, casa, cômoda, porco. E os nomes: Caco, Sortudo, Beto, 
Belinha, Glória, Berta, Marrom, Fred, Frida. Por fim, um título precisava ser criado 
(coletivamente) quando todas as lacunas já tivessem sido preenchidas.  
Após o recebimento, aleatoriamente, os alunos eram chamados e abriam os seus 
envelopes. Quando descobriram a imagem ou o objeto, colocavam-nos em um espaço 
reservado no cartaz e respondiam às seguintes perguntas: QUEM EU SOU? O QUE EU 
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Figura 1 - Exemplo da organização do cartaz 
 
Fonte: Elaborado pelas autoras (2019). 
 
Nessa etapa, a qual aconteceu durante duas aulas, especificamente com um tempo 
estimado em 1 hora e 40 minutos, a surpresa era sempre grande, não dava para elaborar uma 
fala, ou imaginar quem seria o próximo personagem. Tal incerteza instigou ainda mais aos 
participantes. No caso do 6º ano, por exemplo, o primeiro papel retirado foi o nome ―Fred‖, e 
o aluno imediatamente disse: ―Eu sou Fred, o Monstro, e aterrorizo crianças.‖. Esse foi o 
norte para a construção de toda a história pelos alunos, a partir daí veio o papel com o objeto 
cama, ela era ―a cama que Fred aterroriza as crianças‖ e assim sucessivamente (cf. Figura 2).  
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Fonte: Elaborado pelas autoras (2019). 
 
Ademais, no decorrer do processo de construção das narrativas, era bastante evidente a 
euforia das turmas e o desejo de serem autores das histórias, uma vez que tentavam dar dicas 
para a continuidade das narrativas sempre que os outros colegas tinham a oportunidade de dar 
sequência. 
Na 2ª etapa desse processo inicial, sendo essa realizada no dia seguinte, os cartazes 
foram novamente inseridos nos quadros e as histórias construídas pelos alunos  
foram relembradas. Concluído esse momento de recuperação, o livro A velhinha que 
dava nome às coisas (1996) foi, finalmente, apresentado para as turmas. Antes de 
adentrarmos na leitura presente nas páginas do livro, todos os elementos paratextuais foram 
explorados, a exemplo das palavras e imagens presentes na capa e contracapa. Tal atividade 
objetivou estimular os alunos a inferirem os possíveis caminhos da narrativa, bem como a 
recuperarem as inferências formuladas nas histórias construídas coletivamente. Explorada a 
confirmação (ou não) das inferências iniciais, a leitura do livro foi feita de forma compartilha. 
Durante a leitura: Ressaltamos que uma das estratégias mais exploradas nessa etapa 
foi a conexão, especialmente a divisão formulada por Cosson (2014):  I) texto-texto: a relação 
de um texto com outro; II) texto-leitor: identificação das experiências vivenciadas pelos 
personagens com as que já foram experienciadas em sua própria vida; III) texto-mundo, 
momento em que os acontecimentos do texto se relacionam, de algum modo, a eventos 
globais.   
Na medida em que a história ―oficial‖ era pouco a pouco desvendada, algumas pausas 
eram feitas para, assim como dito, explorar as possíveis conexões que poderiam ser realizadas 
por meio da temática tratada, dos espaços apresentados, das relações entre os personagens etc.   
Além disso, desde o início do livro, as inferências também foram bastante 
recuperadas, a exemplo de quando nos deparamos com a descrição de alguns personagens: 
―Era uma vez uma velhinha que adorava dar nome às coisas./ Ela apelidou seu carro de Beto./ 
A velha poltrona onde descansava apelidou de Frida./ Chamava a velha cama onde dormia de 
Belinha. E à sua velha casa deu o nome de Glória.‖ (RYLANT, 1996, p. 5). A partir dessa 
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apresentação inicial, os alunos já ficaram eufóricos, uma vez que a identificação com os 
personagens das histórias criadas coletivamente foi imediata, bem como a comparação, haja 
vista que alguns falavam: ―a gente errou a história toda‖, ―nada a ver os personagens‖, além 
de outros ficaram se perguntando o que seriam os outros personagens que ainda não tinha 
aparecido na história. 
 Depois da leitura: Já se encaminhando para finalizarmos a EL, retornamos para o 
cartaz e comparamos as histórias criadas com a sua versão oficial. Além disso, houve também 
uma nova retomada em relação às estratégias de leitura utilizadas. 
 
4 Algumas reflexões acerca dos resultados 
 
De forma geral, é possível perceber que a primeira turma, ou seja, o 6º ano, conseguiu 
desenvolver uma história mais linear e com personagens mais interligados. Além disso, nota-
se que os elementos sobrenaturais e imaginários são recorrentes nas duas narrativas 
desenvolvidas, o que, possivelmente, está vinculado com os gostos literários, bem como com 
o repertório prévio desses alunos.  
No tocante à história desenvolvida pelo 7º ano, é possível verificar que há a presença 
de um breve tom de erotismo, já que a traição faz parte do desfecho do enredo, assim como 
está presente no título. A respeito desse dado, entendemos que, de alguma maneira, o 
momento de vida que os alunos estão transitando, a exemplo da faixa etária, gostos musicais, 
hábitos televisivos e até mesmo de leitura, acaba por influenciar, diretamente, nas projeções 
formuladas para outros personagens e enredos.  
Todavia, algumas problemáticas puderam ser notadas no decorrer da prática, como, 
por exemplo, alunos que mostraram dificuldades em desenvolver as funções dos personagens 
dentro das histórias, além de entrelaçarem suas vidas, de maneira que estivessem vinculados e 
dialogassem no decorrer dos enredos. Em relação a esse diagnóstico, percebemos que, embora 
o entendimento da grande maioria dos alunos, nesta atividade, tenha sido mais proveitoso em 
relação a outras leituras sem o recurso das estratégias de leitura, a sala de aula é deveras 
carente de estratégias que estimulem a capacidade criativa dos discentes e preencham as 
lacunas que se formaram no decorrer de suas formações educacionais.  
Não podemos deixar de mencionar como os discentes ficaram empolgados no decorrer 
de todo o processo, algo que se vincula tanto ao fato da atividade ser desenvolvida de forma 
mais descontraída, estando desprovida da carga didática que, muitas vezes, a escola impõe, 
assim como de fins avaliativos predeterminados, quanto em razão dos discentes sentirem-se 
autores(as) daquelas histórias. No momento da leitura, ficaram animados ao descobrirem e a 
encontrarem os personagens criados em sala naquela história nova, diferente e de um livro. 
Diante dos fatos, reiteramos a importância de pensar uma metodologia para a apresentação e 
trabalho com um livro, pois tal atitude pode ser crucial para determinar a compreensão e o 




Assim como dito por Girotto e Souza (2010), observamos que as estratégias de leitura 
têm apresentado resultados satisfatórios no tocante à inserção de alunos nos processos de 
significação de textos lidos em sala de aula, resultando, dessa maneira, em sujeitos ativos, os 
quais sabem o que leem e porque leem.  
Em relação à prática realizada, constatamos ―alunos entusiasmados e interessados, 
haja vista que tinham espaço para dar opiniões e contribuir na construção de uma história 
literária‖, tendo, desse modo, suas ideias e seus pensamentos considerados. Portanto, 
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tomamos por empréstimo as palavras das estudiosas, uma vez que os discentes, no decorrer 
das estratégias realizadas, ―dialogaram com o texto, deixaram pistas de seus pensamentos, 
questionaram, fizeram conexões, inferiram, discutiram e debateram.‖ (GIROTTO; SOUZA, 





COSSON, Rildo. Círculos de leitura. São Paulo: Contexto, 2014.  
 
GIROTTO, Cyntia Graziella Guizelim Simões; SOUZA, Renata Junqueira de. Estratégias de 
leitura: para ensinar alunos a compreenderem o que leem. In: SOUZA, Renata Junqueira de 
(Org.). Ler e compreender: estratégias de leitura. Campinas: Mercado de Letras, 2010.  
 
KLEIMAN, A. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas, SP: Pontes, 2010. 
 
RYLANT, C. A. A velhinha que dava nome às coisas. Ilustrado por Kathryn Brown; 
Tradução Gilda Aquino. São Paulo: brinque-book, 1997. 
 
SOARES, M. Ler, verbo transitivo. In: PAIVA, A.; MARTINS, A.; PAULINO, G.;  
VERSIANI, Z. (Org.) Leituras literárias: discursos transitivos. Belo Horizonte: Autêntica, 
2005. p. 29-34. 
 




















XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     312  
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Resumo: No contexto da educação básica, a literatura tem um importante papel de estimular, dentre 
outras coisas, a imaginação e o aprendizado, podendo estar presente nas atividades desenvolvidas em 
sala de aula, desde a primeira infância até os anos finais. Além de estimular a prática da leitura e da 
interpretação, o contato com o gênero literário traz significações e impressões do mundo e das 
problemáticas contemporâneas. Na etapa da Educação Infantil, a literatura é ainda uma porta de 
entrada para o mundo letrado e alfabetizado, seja por meio da leitura de imagens, ou da leitura verbal, 
feita pelo educador ou pela criança. Por essa razão, autores como Brandão e Rosa (2011) e Barbosa 
(2006) fundamentam este trabalho, na medida em que recomendam a utilização da literatura na 
educação infantil. Embora contenham ilustrações divertidas e temáticas que remetem ao universo 
infantil – como a hora de dormir, o desapego da chupeta, conflitos com irmãos mais velhos, ausência 
do pai ou da mãe, a relação com os animais, e o medo do escuro, é comum observar que os livros 
literários são pouco explorados por alguns professores, ficando, por vezes, guardados em bibliotecas. 
É nesse sentido que o presente artigo visa ampliar o debate sobre a literatura na educação infantil, 
apontando estratégias de abordagem dessa temática dentro da rotina diária da pré-escola, 
compreendendo sua importância e as vantagens do manuseio do texto literário em sala de aula. Para 
tanto, realizamos uma breve discussão teórica, por meio da pesquisa em livros, revistas e sites, acerca 
da literatura endereçada ao público infantil, abordando os desafios e as dificuldades enfrentadas pelos 
professores. Os resultados dessa pesquisa apontam para quatro estratégias práticas para um trabalho 
produtivo com a literatura no pré-escolar, no contexto da rotina diária, que foram fruto de experiências 
bem-sucedidas em sala de aula. 




 A Educação Infantil refere-se à primeira etapa da educação básica, lançando os 
fundamentos necessários para a compreensão dos mais diversos conteúdos e desenvolvimento 
de diferentes e importantes habilidades. Segundo a LDB, seu objetivo é o desenvolvimento 
integral da criança em seus aspectos físico, psicológico, intelectual e social, complementando 
a ação da família e da comunidade.  
 As crianças que cursam essa etapa da educação são realocadas conforme sua idade, ou 
seja, crianças entre zero e três anos fazem parte da Creche e crianças com quatro e cinco anos 
integram a Pré-escola. Tal definição por idade considera a maturidade média dos pequenos e 
as habilidades que devem e podem ser desenvolvidas em cada uma delas. Muitas dessas 
atividades estão inseridas na rotina escolar, definida por Barbosa (2006) como uma ―categoria 
pedagógica‖ que norteia o trabalho em sala de aula e auxilia as crianças promovendo 
organização, segurança e tranquilidade. 
 Documentos oficiais, embora não tratem diretamente da rotina na Educação Infantil, 
sugerem um trabalho bem planejado, como é o caso da BNCC, e uma rotina que abranja 
diversas atividades diferentes, dentre elas o contato com a literatura, por meio da contação de 
histórias, por exemplo. Esse fato, mostra a importância da literatura infantil no 
desenvolvimento não somente da leitura e da escrita, mas da imaginação, criatividade, na 
maneira de se expressar, dentre muitos outros aspectos positivos.  
 No entanto, o trabalho com textos literários, aqui tratando-se especificamente do pré-
escolar, vem sendo negligenciado na sala de aula. Os motivos para esse acontecimento 
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provêm de várias vertentes, tais como a estrutura precária das instalações escolares, a falta de 
material literário na escola para crianças da Educação Infantil, o difícil acesso aos livros em 
sala de aula e a falta de incentivo dos professores. Assim, de acordo com Brandão e Rosa 
(2011), torna-se imprescindível uma discussão da importância de uma rotina bem estabelecida 
que considere diariamente o trabalho com o texto literário, superando os desafios e 
envolvendo cada vez mais as crianças com a literatura e o protagonismo para contar, recontar, 
ler e explorar histórias literárias. 
Nesse sentido, para sanar os problemas existentes na inserção de um trabalho 
contínuo, dinâmico e participativo com a literatura na Educação Infantil, mais 
especificamente em turmas do pré-escolar, o presente trabalho apresenta quatro estratégias de 
trabalho com a literatura infantil que podem ser utilizadas pelo professor dentro da rotina. 
Cada uma delas possui objetivo, descrição, tempo de trabalho previsto, período de execução e 
se a participação deve ser de forma individualizada ou coletiva. 
Acreditamos que tais orientações modificarão positivamente o trabalho docente com 
crianças pequenas, promovendo um ambiente escolar cada vez mais saudável e 
descentralizado, em que os alunos podem atuar, opinar, e desenvolver diferentes habilidades 
presentes no trabalho com a literatura. Além disso, este artigo se propõe a valorizar a 
literatura infantil em sala de aula, bem como escritores e ilustradores de livros dentro desse 
gênero. 
 
1 A rotina na Educação Infantil 
 
A Educação infantil diferencia-se das outras etapas da educação básica por ser voltada 
não apenas ao ato de ensinar os conteúdos pertinentes, mas também ao ato de cuidar, por essa 
razão, a forma de organização do tempo em que as atividades ocorrerão ao longo do dia é 
essencial. Esse contexto se deve à faixa etária das crianças, que exige um planejamento 
diferenciado, demandando um olhar minucioso com relação ao afastamento das crianças, até 
mesmo pela primeira vez, do convívio familiar por algumas horas, e à adaptação com o 
ambiente escolar. 
 Nesse contexto a rotina é uma prática que deve ser estabelecida no cotidiano da 
Educação Infantil, comtemplando o tempo, a ordem e descrevendo uma por uma as atividades 
e momentos que acontecerão ao longo da aula. A BNCC indica a existência de uma rotina, no 
entanto ela deve estar baseada em um planejamento prévio com intencionalidade educativa. 
De acordo com a BNCC, a intencionalidade educativa é o ato de planejar atividades com 
significado, nas quais as crianças possam experimentar possibilidades e ser protagonistas da 
ação educativa. Tal definição demonstra que uma rotina bem articulada, com uma 
intencionalidade presente em cada atividade proporciona um ambiente escolar saudável, 
promovendo a independência das crianças.  
 Ainda é necessária uma definição mais clara do que vem a ser uma rotina escolar, pois 
o termo pode ser confundido com uma espécie de monotonia e repetição das mesmas práticas, 
porém em se tratando da Educação Infantil, a rotina possui um papel fundamental, o qual 
discutiremos adiante. 
 
Rotina é a categoria pedagógica que os responsáveis pela educação infantil 
estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho cotidiano nas 
instituições de educação infantil. As denominações dadas à rotina são 
diversas:  horário, emprego do tempo, sequência de ações, trabalho dos 
adultos e das crianças, plano diário, rotina diária, jornada etc. (BARBOSA, 
2006, p. 35) 
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 Como mencionado por Barbosa, independente da nomenclatura escolhida para 
designar essa categoria pedagógica, a intenção é sempre a mesma, estruturar e organizar os 
trabalhos realizados ao longo da aula da educação infantil. A necessidade da existência da 
rotina provém primeiramente do fato de que muitas crianças se sentem inseguras ao iniciar 
sua vida escolar, chegando a acreditar que foram, de certo modo, abandonadas pelos pais na 
escola. Nesse caso, a inserção de uma rotina bem estruturada traz segurança aos pequenos 
durante o tempo em que permanecem na instituição de ensino, longe dos familiares. 
 
[...] São práticas que fixam regularidades, apesar de se manterem abertas a 
eventuais mudanças. A repetição de certos enquadres, de certas ações, de 
determinadas práticas dá estabilidade e segurança aos sujeitos. Saber que 
depois de determinada tarefa ocorrerá outra dá um certo sossego às pessoas, 
sejam elas grandes ou pequenas. (BARBOSA, 2006, p. 38). 
 
 Assim, crianças que estão inseridas em um contexto escolar com uma rotina 
intencionalmente planejada e organizada, conhecem e adaptam-se com mais facilidade à 
escola. Elas conseguem reconhecer, por exemplo, se está próximo da hora do lanche ou da 
hora da história e se falta muito tempo para que seus pais ou responsáveis cheguem para 
buscá-la.  
 Outro benefício da rotina na Educação Infantil é em relação aos professores, na 
medida em que ao ser implantada, possibilita ao profissional uma organização mais efetiva do 
seu trabalho. Sobre esse ponto, Barbosa (2006) afirma que ―a rotina é usada, muitas vezes, 
como o cartão de visitas da instituição [...], ou como um dos pontos centrais da avaliação da 
programação educacional‖. Nesse sentido, não somente professores, como toda a equipe 
escolar se beneficia das rotinas presentes na escola. 
 As atividades a serem inseridas na rotina podem ser as mais diversas, porém, é sempre 
importante manter uma certa regularidade nas atividades e nos tempos empregados em cada 
uma, de maneira que não há uma fórmula pronta ou pré-estabelecida, nem mesmo nos 
documentos oficiais. Ainda assim, há indicações de algumas das atividades que são essências 
no trabalho diário com as crianças da pré-escola, como por exemplo: o acolhimento, 
atividades em grupo, momento de cuidados e higiene pessoal, atividades individuais, 
brincadeiras e a hora da história. 
 Assim, compreendemos que a literatura – hora da história – deve ter espaço garantido 
na rotina, tornando-se cada vez mais familiar e comum às crianças, todavia, esse trabalho com 
a literatura dentro da rotina escolar da Educação Infantil enfrenta alguns desafios que 
trataremos a seguir. 
 
2 Desafios na inserção da literatura na rotina da Educação Infantil 
 
 Para tratarmos de literatura na Educação Infantil, ainda que saibamos de sua 
importância em qualquer etapa de ensino, é necessário observar suas especificidades e quais 
habilidades poderão ser desenvolvidas por meio do contato com texto literário no trabalho 
com crianças pequenas. Essa discussão é necessária, pois muitos profissionais acreditam que, 
pelo fato de a criança não ler convencionalmente, não há motivos para explorar diariamente a 
literatura em sala de aula. 
 Ao recorrermos aos documentos oficiais, observamos que a literatura infantil auxilia 
em vários aspectos do desenvolvimento das crianças, pois ela é um dos primeiros contatos 
com o universo letrado que nos cerca diariamente. Uma vantagem importante é que os textos 
literários infantis, além de apresentar as letras e palavras, amplia o conhecimento de mundo 
das crianças por conter ilustrações, cores, texturas e enredos que remetem ao universo infantil. 
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As experiências com a literatura infantil, propostas pelo educador, mediador 
entre os textos e as crianças, contribuem para desenvolvimento do gosto pela 
leitura, do estímulo à imaginação e da ampliação do conhecimento de 
mundo. Além disso, o contato com histórias, contos, fábulas, poemas, 
cordéis etc. propicia a familiaridade com livros, com diferentes gêneros 
literários, a diferenciação entre ilustrações e escrita, a aprendizagem da 
direção da escrita e as formas corretas de manipulação de livros. Nesse 
convívio com textos escritos, as crianças vão construindo hipóteses sobre a 
escrita que se revelam, inicialmente, em rabiscos e garatujas e, à medida que 
vão conhecendo letras, em escritas espontâneas, não convencionais, mas já 
indicativas da compreensão da escrita como sistema de representação da 
língua. (BNCC, p. 42) 
 
 A BNCC é um dos documentos mais recentes para nortear o trabalho com a etapa da 
Educação Infantil e reafirma os vários pontos positivos que um trabalho efetivo com a 
literatura infantil pode trazer. Sobre esse aspecto, Brandão e Rosa (2011) frisam que é preciso 
reforçar ―a necessidade de incluir a leitura e contação de histórias na rotina diária da 
professora, desde o berçário até a última etapa da Educação Infantil‖. Entretanto, ainda há 
problemáticas recorrentes no trabalho literário em sala de aula.  
Quando se trata de ensino público, nem sempre é fácil encontrar uma sala de aula da educação 
infantil em que haja a prática diária do contato com o texto literário, alguns professores 
realizam atividades literárias que não ocorrem com frequência diária e até mesmo privam os 
alunos do contato direto com os livros literários infantis, mantendo-os em estantes altas ou 
guardados em armários. Em outros casos é possível que haja uma biblioteca na escola, que, 
todavia, permanece fechada e com os livros empoeirados durante muitos dias do ano letivo. 
 Tais problemas refletem, em primeiro lugar, a falta de estrutura escolar para 
armazenar, distribuir e facilitar o acesso às obras de literatura infantil. Com relação a essa 
questão, Brandão e Rosa (2011) afirmam que ―não se pode esquecer que os livros de literatura 
devem estar sempre ao alcance das crianças, e não guardados em armários fechados ou na sala 
de coordenação ou da diretoria‖. Ou seja, o acesso a esses materiais é essencial para 
estabelecer uma prática e um contato saudável entre as crianças e a literatura, de maneira que 
os livros foram pensados e produzidos especificamente para elas. 
 Em segundo plano, percebemos que muitos profissionais da Educação Infantil não 
incentivam diariamente o manuseio e o protagonismo no contato com o texto literário, seja 
para ouvir ou contar uma história.  
 
[...] além da roda de histórias, outras oportunidades de interagir com esses 
textos precisam estar presentes na Educação Infantil, na forma de contatos 
espontâneos das crianças com os livros, na roda do bom-dia ou na hora da 
novidade, nas conversas com a merendeira-contadora de histórias, no 
empréstimo do acervo da sala ou da biblioteca para casa [...]. (BRANDÃO e 
ROSA, 2011, p. 36).  
 
 Essas ações mencionadas por Brandão e Rosa e muitas outras são acessíveis aos mais 
diversos contextos escolares e tem um resultado muito positivo quando realizadas com 
frequência. Diretores que trancam a biblioteca da escola com chaves e cadeados, impedindo o 
acesso dos alunos ao material, e professores que limitam o e proíbem o manuseio dos livros 
pelas crianças e não  inserem na rotina um momento de leitura e contação de histórias podem 
estar privando o conhecimento e o desenvolvimento das crianças em diversos aspectos. 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     316  
Desse modo, para que haja um contato saudável e diário com o texto literário, é importante 
manter uma boa quantidade de material literário na escola, com fácil acesso. Também é 
necessário que haja profissionais da Educação Infantil capacitados que incentivem e 
valorizem o contato das crianças com os livros, por meio de estratégias criativas e 
diversificadas, como abordaremos detalhadamente na seção seguinte.  
 
3 Estratégias de abordagem do texto literário na rotina da Educação Infantil 
 
 São inúmeros os desafios que permeiam a atividade pedagógica literária na rotina 
escolar com crianças na Educação Infantil, especialmente na pré-escola. Tais desafios, como 
vimos, envolvem questões estruturais, como a ausência de um acervo de livros infantis 
adequados na escola, e a manutenção de uma biblioteca ou de um local para leitura. Também 
há problemas relacionados à falta de incentivo dos professores para que os alunos tenham 
contato com os livros e a ausência de uma prática saudável de leitura e contação de histórias 
diariamente.  
Apesar disso, é possível inserir o contato com a literatura de maneira efetiva nos anos 
iniciais do ensino, por meio de estratégias didáticas que permitam ao aluno adentrar no mundo 
letrado de maneira agradável e divertida. Todavia, antes de fazê-lo, o professor precisa definir 
bem seus objetivos e realizar um planejamento prévio, o qual agrupará todas as atividades a 
serem desenvolvidas dentro da rotina, que é específica em cada turma de alunos. Nesse 
sentido, Rosa e Brandão (2011) pontuam algumas questões: 
 
No contexto da Educação Infantil, ao propor a roda de histórias, a professora 
pode ter em mente diferentes finalidades: fazer juntos uma coisa de que 
todos gostam, estreitando os vínculos e desenvolvendo o sentido de 
coletividade; discutir temas relevantes para o grupo ou para alguma criança 
em particular; desenvolver a linguagem oral, além de outras finalidades 
relacionadas ao desenvolvimento da linguagem escrita [...] (BRANDÃO e 
ROSA, 2011, p. 39,40). 
 
 Desse modo, os objetivos elencados pelo professor guiarão um planejamento 
específico para cada aula, abordando diferentes aspectos da linguagem literária com as 
crianças. Tal planejamento é definido pela BNCC como ―intencionalidade educativa‖ e 
pressupõe uma organização prévia do trabalho com os alunos. Assim, o professor tem a 
liberdade para, a partir do contexto de aula em que se encontra, planejar e propor atividades 
que, em momentos específicos, focalizem diferentes aspectos da produção literária, como as 
ilustrações e imagens presentes nos livros, as palavras em destaque, a entonação ao narrar 
diferentes acontecimentos, e até mesmo a temática tratada na narrativa.  
 Antes de aprofundarmos as estratégias a serem utilizadas dentro da rotina do pré-
escolar, é necessário tratar de algumas características a serem consideradas quando falamos 
em manuseio de livros literários para o público infantil, visto que essa fase é marcada pelo 
lúdico, em que a imaginação da criança precisa ser estimulada através de formas, cores, 
texturas etc. Nesse âmbito, destacamos as etapas iniciais do manuseio de livros na educação 
infantil, tais como: 
 
Observação dos detalhes que compõem a capa do livro; 
Análise e leitura (ainda que não seja convencional) do título da história; 
Observação do nome do autor, sua função, e sua foto ao final do livro; 
Observação do nome do Ilustrador, sua função, e sua foto ao final do livro; 
Identificar as cores presentes na capa e as ilustrações; 
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Observar o tamanho do livro e das letras; 
Sentir a textura do livro, pois muitos contém o recurso de diferentes texturas e recortes no 
papel. 
 
Tais observações iniciais conduzem a criança a uma reflexão e observação das 
características do livro, sejam elas materiais – como o tipo de papel, textura, cor, palavras e 
ilustrações – ou imateriais – como o autor, o ilustrador, bem como o processo de criação 
daquela narrativa. Essa prática deve ser diária para que se torne um hábito entre os alunos, 
aumentando a curiosidade sobre as obras, ampliando o vocabulário e o conhecimento literário. 
Outra questão importante sobre o trabalho com o texto literário dentro da rotina diária 
da Educação Infantil diz respeito à diversificação entre atividades individuais e em grupo. A 
leitura deve ser tanto um prazer pessoal, de escolher seu livro preferido, lê-lo e interpretá-lo a 
sua maneira e ficar à vontade para mergulhar no mundo da narrativa e da imaginação; como 
também deve ser uma experiência coletiva, de saber falar e ouvir, de respeitar os momentos 
de riso, apreensão, silêncio, euforia e dúvidas dos colegas, apreciando e reconhecendo a 
entonação das narrativas quando a leitura é realizada para o grupo.   
Sobre esse aspecto, é fácil perceber que, ao iniciar o ano letivo, muitas crianças 
apresentam dificuldade em participar de momentos de roda de leitura, e demoram a entender 
que precisam ouvir os colegas, ainda há aquelas que não interagem em nenhum momento da 
roda de histórias. Com o passar das aulas, elas vão se adaptando e descobrindo um mundo 
inteiramente novo de sensações e descobertas, inicialmente por meio da leitura do professor e, 
posteriormente, com a leitura individual, seja ela convencional ou não. 
 
[...] ao ouvirem histórias, as crianças são mobilizadas em vários aspectos, 
envolvendo seu corpo, suas ideias, sua linguagem, seus sentimentos, seus 
sentidos, sua memória, sua imaginação. Além disso, a imagem que associa a 
experiência de quem ouve histórias a um estado contemplativo, de fruição, 
de ―viagem‖, de evasão da realidade, revela apenas parcialmente o que é o 
contato com histórias e seus impactos na infância. (BRANDÃO e ROSA, 
2011, p. 39). 
 
 Nesse viés, trabalhar com a literatura infantil em sala de aula tem um papel 
fundamental no desenvolvimento das crianças, trazendo inúmeros benefícios e vantagens no 
processo de aprendizagem. Por essa razão, o profissional capacitado para atuar na educação 
dessa etapa da educação básica precisa dedicar-se na preparação e planejamento de situações 
que promovam um ambiente atrativo e participativo para as crianças.  
Assim, a partir de um trabalho intensivo com a literatura em sala de aula, com turmas do pré-
escolar I e II, foram formuladas quatro estratégias para inserir o texto literário na rotina, 
buscando auxiliar os professores nessa tarefa diária, os quais estão dispostos a seguir: 
 
 
3.1 História do dia 
 
 A chamada História do dia é uma das práticas mais comuns entre os professores da 
Educação Infantil, porquanto é um dos primeiros contatos da criança com a literatura, caso 
esta não tenha sido apresentada por seus pais em casa. Esse momento aponta para um 
narrador que, inicialmente, será o professor, fazendo uso constante de diferentes tipos de 
entonação, pausas e suspenses para que as crianças consigam imaginar-se na história narrada.  
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     318  
Objetivo: ouvir histórias contadas pelo professor, acompanhando os fatos por meio das 
ilustrações, percebendo diferentes detalhes do livro e nuances na entonação da voz, 
interagindo sempre que necessário; 
Participantes: atividade em grupo, com a narração do professor; 
Atividade: pode acontecer com as crianças posicionadas em um círculo, sentadas em cadeiras 
ou até mesmo em um grande tapete no chão da sala, em que ouvirão a história sendo narrada 
pelo professor. O professor estará com o livro em mãos mostrando as palavras e ilustrações 
para os alunos. É preciso salientar que esse não é um momento de total silêncio das crianças, e 
o professor tem o papel importante de mediar para que haja perguntas, observações, surpresas 
e muitas risadas; 
Período: Pode ocorrer no início, após o intervalo ou ao final da aula; 
Tempo: 20 a 25 min. 
 
3.2 Leitura livre ou Hora da leitura 
 
 A hora da leitura é menos comum no ambiente escolar da Educação Infantil, pois 
muitos professores tem receio de permitir o manuseio dos livros e, consequentemente, ter o 
material rabiscado, rasgado, amassado e até mesmo sujo pelas crianças. No entanto, essa é 
uma etapa fundamental para a familiarização dos pequenos com o livro literário, e 
desenvolvimento da criatividade de contar e compreender as histórias de acordo com sua 
imaginação.  
 Quando convidados a fazer parte da hora da leitura, muitas das crianças conseguem 
narrar e imitar as entonações realizadas pelo professor, contando as histórias umas para as 
outras, ou em pequenos grupos. Também gostam de empilhar, juntar vários livros e até 
mesmo jogá-los. Nesses momentos, ainda que seja uma atividade mais livre, o professor 
precisa estar atento e mediar situações em que haja depredação do livro, orientando a forma 
correta de pegar, virar as páginas e manter o material sempre limpo. 
 
Objetivo: aprender a manusear livros literários, demonstrar suas preferências, conhecer e 
interpretar histórias através das ilustrações, letras e palavras, ampliando sua imaginação; 
Participantes: atividade em grupo ou individual; 
Atividade: os alunos devem se dirigir a um local específico da sala onde estão os livros 
literários – cantinho da leitura, estante da leitura ou baú da leitura – e escolher qual livro 
desejam ler. Podem realizar a leitura de imagens ou convencional, no local onde estão os 
livros ou levá-los para sua carteira. O professor observa e instrui a respeito do manuseio dos 
livros, respondendo as perguntas das crianças; 
Período: Pode ocorrer no início ou após o intervalo da aula; 
Tempo: 10 a 20 min. 
 
 
3.3 Leitura temática 
 
 A leitura temática surge como uma variação da hora da leitura em uma versão mais 
específica, em que os alunos debatem e dividem textos que remetem ao mesmo tema 
incentivando o debate, as comparações e compartilhamento de informações. Nessa atividade, 
o professor permanece sempre atento para dar suporte em relação as dúvidas que surgirem e 
também incentivando no rodízio do material entre as crianças. 
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Objetivo: conhecer diferentes aspectos de um tema específico, podendo ser utilizada na rotina 
diária e também em semanas comemorativas com temas específicos da programação escolar. 
Os temas podem variar entre: animais, plantas, universo, receitas etc.; 
Participantes: atividade em grupo; 
Atividade: consiste em entregar às crianças livros referentes a uma única temática para que 
manuseiem e compartilhem com os colegas o que observaram. As crianças vão trocando seus 
livros umas com as outras, em um exercício contínuo de compartilhamento de informações e 
curiosidades; 
Período: Pode ocorrer no início ou após o intervalo da aula; 
Tempo: 10 a 20 min. 
 
3.4 Reconto da história 
 
 Era muito comum na Educação Infantil que apenas o professor lesse a história do livro 
para a turma, pois entendia-se que as crianças ainda não liam convencionalmente e, portanto, 
não conseguiriam narrar o texto. Atualmente, muitos profissionais entenderam que deve haver 
um protagonismo das crianças na leitura e que é por meio de práticas como o reconto que elas 
também aprendem a gostar e apreciar a literatura. 
 
Recontar histórias é outra atividade que pode ser desenvolvida pelas 
crianças. Elas podem contar histórias conhecidas com a ajuda do professor, 
reconstruindo o texto original à sua maneira. Para isso podem apoiar-se nas 
ilustrações e na versão lida. Nessas condições, cabe ao professor promover 
situações para que as crianças compreendam as relações entre o que se fala o 
texto escrito e a imagem. O professor lê a história, as crianças escutam, 
observam as gravuras e, frequentemente, depois de algumas leituras, já 
conseguem recontar a história, utilizando algumas expressões e palavras 
ouvidas na voz do professor. Nesse sentido, é importante ler as histórias tal 
qual está escrita, imprimindo ritmo à narrativa e dando à criança a ideia de 
que ler significa atribuir significado ao texto e compreendê-lo (RCNEI, vol. 
3, 1998, p.144). 
 
 
 Como mencionado no Referencial Curricular Nacional para Educação Infantil, nessa 
fase as crianças já conseguem recontar histórias com o auxílio da professora. Essa atividade 
mobiliza diferentes e importantes habilidades, como o desenvolvimento da fala, ampliação do 
vocabulário, de expressões, concentração e sequência temporal dos acontecimentos, além de 
diminuir a timidez. 
 
Objetivo: tornar-se protagonista do saber, conduzindo a leitura da história e sua interpretação 
para os outros colegas de sala; 
Participantes: atividade em grupo, em que a criança é a narradora; 
Atividade: contar novamente para os colegas as histórias narradas pelo professor, nesse 
sentido, a criança fica livre para exercer a comunicação, narração, interpretação das 
ilustrações do texto e da sequência dos fatos, além de praticar a entonação. O professor pode 
intervir sempre que preciso para auxiliar o aluno com algumas dificuldades, como por 
exemplo a timidez; 
Período: pode ocorrer no início ou ao final da aula; 
Tempo: 20 min. 
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Considerações Finais 
 
Ao longo desse artigo foi possível observar que a literatura tem um papel 
indispensável na vivência diária dos alunos do pré-escolar da Educação Infantil, servindo 
como uma experiência que envolve ludicidade, aprendizagem e inserção no mundo letrado. 
No entanto, ainda que essa prática seja recomendada em documentos oficiais, desafios como a 
falta de estrutura, de incentivo, de material literário adequado, dentre outras questões, 
constituem-se desafios constantes no trabalho dos professores nessa etapa da educação básica. 
Por essa razão construímos um diálogo que discutiu os desafios atuais do trabalho com 
a literatura infantil com crianças do pré-escolar e elencamos ações indispensáveis para 
promover um contato sadio e constante com o texto literário. Além dessas orientações 
práticas, apontamos e descrevemos quatro tipos de estratégias que podem ser empregadas na 
rotina da Educação Infantil, como a História do dia, a Leitura livre, a Leitura Temática e o 
Reconto da história. Tais estratégias demandam, sobretudo, um planejamento prévio e 
coerente do professor, que busque identificar os problemas da turma para saná-los 
progressivamente.  
Destacamos que há ainda muitas outras estratégias de inserção da literatura na rotina 
da Educação Infantil, porém as que foram aqui descritas constituem uma base inicial para que 
o professor possa conduzir diariamente o trabalho com o texto literário de maneira 
diversificada e inclusiva nas aulas. Desse modo, cada uma delas busca explorar habilidades 
diferentes das crianças, descentralizando o momento da contação de histórias da figura do 
professor e abrindo o caminho para uma participação efetiva dos alunos, tornando-os 
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Resumo: A Literatura Popular está sendo cada vez mais estudada na academia, isso ocorre tanto no 
Brasil quanto em outros países. A temática da natureza é sempre recorrente na literatura popular, 
aspecto que, segundo acreditamos, desperta e fortalece o interesse pela leitura de poemas a partir dessa 
aproximação. Um dos principais representantes da literatura popular, que retrata essa relação íntima do 
homem com a natureza é o poeta cearense Patativa do Assaré (pseudônimo de Antônio Gonçalves da 
Silva). Pensando em sequenciar os estudos sobre a poesia popular, sobretudo, a de Patativa do Assaré, 
nossos objetivos são: analisar a concepção de natureza presente nos poemas Vaca Estela e boi Fubá,  e 
O sabiá e o gavião;  investigar como a poesia popular, especialmente a poesia de Patativa do Assaré se 
faz presente  em livros didáticos do 9° ano. Para a composição de nossa fundamentação sobre Patativa 
do Assaré nos basearemos em Andrade (2003), Brito (2010), Carvalho ( 2001, 2002), para a leitura 
dos poemas "Vaca Estrela e boi Fubá" e "O sabiá e o gavião", de Patativa do Assaré nos 
respaldaremos em Medina(2007),  Assaré (1978, 2011). A relevância de nossa pesquisa baseia-se na 
continuidade dos estudos sobre a Literatura Popular, através da observação da representação da 
natureza na poesia patativana e da apresentação dessa literatura em livros didáticos do 9º ano, porque 
compreendemos essa presença como algo que envolve textos que "são como a simente/ que nasce 
inriba do chão", como o próprio Patativa do Assaré descreve a criação de seus versos e essa ―simente‖ 
pode fazer brotar leitores.  




 Em nossas experiências com a leitura da poesia popular em sala de aula, verificamos 
que poderíamos desenvolver uma pesquisa com a literatura popular, uma vez que ela fora bem 
recepcionada pelos alunos, tanto da zona rural quanto da urbana, com idades variadas. Em 
uma de nossas salas de aula (6º ano), verificamos que cerca da metade dos alunos 
apresentavam quase nenhuma habilidade de leitura. Entretanto, o trabalho de mediação, 
através da literatura popular, possibilitou-nos participar do processo de alfabetização destes, 
realizado, principalmente, através da leitura da poesia popular que inserimos em nossas aulas. 
A escolha por essa temática para pesquisarmos, assim como a escolha do poeta 
Patativa do Assaré, tem influência dos nossos primeiros contatos com a literatura popular 
ainda na infância, no ambiente informal, através dos repentes de viola que nosso pai ouvia 
quase que religiosamente todas as madrugadas, quando sintonizava uma rádio da região.  
 Outro ponto abordado em nossa pesquisa são os livros didáticos que, apesar de, em sua 
maioria, apresentarem poucas menções à poesia popular, observamos que, nos últimos anos, 
essa realidade tem se modificado um pouco, uma vez que tem sido dado um destaque maior a 
esse tipo de literatura nesses livros. Dessa forma, acreditamos que os professores devem 
adaptar as suas aulas voltadas para o ensino do texto literário não somente pautados nas 
condições que a escola oferece. Avulta-se que a ausência da poesia popular na biblioteca da 
escola não pode ser motivo para que esse trabalho não seja realizado, uma vez que, por serem 
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de um baixo custo, os folhetos são acessíveis aos leitores e aos professores como forma de 
complemento ao que está ausente ou pouco citado no livro didático.  
  
1 Dos frágeis passos do menino Antônio, na Literatura Popular, ao pouso de Patativa do 
Assaré  
  
 O ninho aconchegante do poeta, Patativa do Assaré, pseudônimo de Antônio 
Gonçalves da Silva, localiza-se no sítio chamado Serra de Santana, na cidade de Assaré, no 
Ceará. Quando menino, o pequeno Antônio, teve duas perdas significativas: aos quatro anos 
de idade, teve sarampo e, sem atendimento médico, ficou cego do olho direito. Mais tarde, aos 
oito anos, ficou órfão de pai. Nessa fase, iniciou-se a sua lida no campo como agricultor para 
ajudar a sua mãe e ao seu irmão mais velho no sustento dos demais.  
 Sobre os primeiros contatos com a Literatura Popular, em sua autobiografia, publicada 
no livro intitulado Cante lá que eu canto cá, Assaré (1978, p.15) pontua que:  
 
Desde muito criança que sou apaixonado pela poesia, onde alguém lia 
versos, eu tinha que demorar para ouvi-los. De 13 a 14 anos comecei a fazer 
versinhos que serviam de graça aos serranos, pois os sentidos de tais versos 
eram o seguinte: brincadeiras de noite de São João, testamento do Juda, 
ataque aos preguiçosos que deixavam o mato estragar os plantios das roças, 
etc.  
 
 Patativa não nasceu poeta feito, nem sua poesia nascia do nada. Atrás de si tem uma 
fila de escritores e poetas com os quais entrou em contato, leu-os, imitou-os. Em poemas ele 
reverencia Juvenal Galeno, Catulo da Paixão Cearense, Castro Alves, Camões, entre outros.  
 Patativa, nos versos abaixo, expõe a influência que a sua poesia deixa de herança aos 
outros poetas populares:  
 
Aos poetas do nordeste  
Ofereço meus louvores  
Aos que são meus seguidores  
E já passaram no teste  
Com a proteção celeste  
E inspiração soberana  
Cantando da raça humana  
Prazeres, dores e mágoas  
Porque beberam das águas  
Das fontes Patativanas  
(ASSARÉ, 2001. p. 92)  
 
 Assim, observamos que a poesia patativana é atual em suas temáticas e críticas que 
denunciam os problemas sociais através da linguagem falada pelo povo, por isso, continua 
influenciando inúmeros poetas populares.  
 
2 Do apanhar a poesia do chão bruto ao espalhar da leve poesia de Patativa  
 
 A temática da natureza em Patativa do Assaré apresenta algumas particularidades 
quando relacionada à sua abordagem em outros poetas populares. A representação da natureza 
nos poemas patativanos é vista como uma junção com a poesia desse poeta. Os seus versos se 
misturam aos sons da natureza que o cerca e que fazem parte do seu cotidiano. Por certo, os 
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elementos da natureza nordestina complementam sua poesia. Sem eles, os versos não 
representariam tão fielmente o sertão e o nordeste brasileiro.  
 Segundo Carvalho (2002, p. 53), Patativa do Assaré ao representar a natureza, o faz de 
uma maneira peculiar. Vejamos:  
 
Em Antônio Gonçalves da Silva, natureza não é apenas um jardim ou a 
ordem do que está ao nosso redor e onde nos inserimos. Nesse sentido seu 
discurso é antecipadamente ecológico, ao propor a fusão do homem com a 
natureza, a integração de duas ordens que poderiam parecer complementares 
e que, em sua poética, se soltam na constituição de uma liga.  
 
 Dessa forma, a poesia patativana integra-se à sua realidade de maneira que é possível 
confundir vida e obra, tendo em vista que os seus versos retratam o cotidiano dos homens do 
campo, assim como ele. Carvalho (2001, p.77), ao referir-se à relação do poeta com os 
elementos naturais, afirma que "Ele se sente parte da natureza, como se brotasse do chão, 
como as árvores de raízes sólidas".  
 O fato de utilizar, predominantemente, a linguagem popular não significa que o autor 
não reconhece a linguagem erudita. Patativa representa o nordeste através dessa linguagem 
cabocla.  
 Arruda (2009, p.111), ao falar sobre a poesia patativana, afirma que ela 
 
[...] possui o cheiro da terra molhada, o som do aboio do vaqueiro e é livre 
como as aves de arribação que voam pelo mundo afora, mas retornam 
sempre para o sertão, onde está a sua morada e sua inspiração para voar 
sempre mais. Das duras lidas do dia a dia, a poesia de Patativa nasce como 
um juazeiro, verde na monotonia cinzenta da paisagem, como nos descreve a 
igualmente notável Rachel de Queiroz na magistral obra O Quinze.  
 
 Nessa percepção, a poesia patativana representa o seu povo e o seu convívio com a 
"terra", que deve ser entendida em um sentido mais amplo, ou seja, englobando todos os 
elementos da natureza. È dessa forma que percebemos a representação da natureza aliada à 
vida dos personagens nos poemas Vaca Estrela e boi Fubá e O Sabiá e o Gavião. Isso ocorre,  
muitas vezes, na forma como a natureza determina algumas atitudes das pessoas, já que ela 
interfere significantemente no contexto descrito nos poemas. 
3 "Seu dotô me dê licença" pra natureza situá, no poema Vaca Estrela e boi Fubá 
 Alguns poemas de autoria de Patativa do Assaré foram musicalizados e eternizados na 
voz de cantores consagrados como Luís Gonzaga, o rei do Baião e por vários repentistas de 
viola. O poema “Vaca Estrela e boi Fubá‖ foi gravado em um disco de vinil, na voz de 
Raimundo Fagner e do saudoso Luís Gonzaga. O poema é narrado em primeira pessoa por um 
retirante que "tangido" pela seca vai viver nas terras do sul. O tom saudosista percorre todas 
as estrofes em que a lembrança vem dos animais domésticos, sua "bela vaca Estrela" e o seu 
"lindo boi fubá", dos afazeres de homem do campo e do sertão. Este passado entra em 
contraste com o presente, por isso, é "bem triste o seu pená". 
 Logo, o título do poema "Vaca Estrela e boi Fubá" traz dois animais domésticos 
comuns nas casas rurais nordestinas. A vaca proporciona o leite que serve de alimento para a 
família, e o boi que, muitas vezes, é domesticado para arar a terra e auxiliar ao agricultor no 
plantio da lavoura. O nome que cada animal recebe tem uma representatividade para o homem 
do nordeste. A vaca Estrela remete ao céu do sertão, esse céu estrelado é um dos espetáculos 
mais bonitos de se ver nessa região. Além disso, o homem lê os sinais que o céu produz e que 
podem indicar a proximidade do inverno tão esperado trazendo a fartura.  
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 Quanto ao boi Fubá é relacionado a um dos alimentos mais típicos no nordeste 
produzido e consumido pelo agricultor e sua família. O fubá e o leite da vaca são alimentos 
mais consumidos pelas famílias que habitam a zona rural.  
 Na primeira estrofe, o eu lírico começa a contar a sua história como retirante:  
 
Seu dotô, me dê licença  
Pra minha históra eu contá 
Se hoje eu tô na terra estranha  
E é bem triste o meu pená  
Mas já fui muito feliz  
Vivendo no meu lugá.  
Eu tinha cavalo bom, 
Gostava de campeá  
E todo dia aboiava 
Na portêra do currá.  
Ê ê ê ê, vaca Estrela,  
Ô ô ô ô, boi Fubá.  
(PORTELLA, 2006. p.141)  
 
 Podemos verificar que, o eu lírico se direciona a um leitor/ouvinte que tem um status 
social elevado por ser um "dôto". Esse recurso de aproximar-se do outro é constante na 
literatura popular, assim como encontrarmos logo nos primeiros versos o anúncio de que uma 
história será contada. Os poetas utilizam alguns recursos para atribuir uma "verdade" aos fatos 
narrados. No poema analisado, esse aspecto é identificado nos dois primeiros versos quando o 
eu lírico pede, humildemente, licença para a sua história contar.  
 Ao pedir licença para sua "históra contá", o eu lírico busca uma lembrança do passado, 
contudo, no verso seguinte, retorna ao presente "Se hoje eu tou na terra estranha". Ele 
relembra saudosamente a vida feliz que levava no "seu lugar", antes da mudança decorrente 
da seca prolongada no nordeste que o fez partir para uma "terra estranha", onde é "bem triste 
o seu pená". Temos uma antítese entre a felicidade vivida em sua terra natal e a tristeza em 
lugar estrangeiro.  
 No poema, o eu lírico apresenta o ambiente em que se encontra no presente, que 
segundo ele, é uma "terra estranha". Esse adjetivo "estranha" que o substantivo "terra" recebe 
intensifica a diferença que há entre a vida de outrora e a atual, a causa do seu "bem triste 
pená". Inicialmente, temos uma imagem de fartura em que todos os elementos da natureza são 
qualificados e enaltecem a sua beleza. Os animais domésticos que aparecem desde o título 
modificam-se e apontam para duas fases distintas, uma de fartura e outra de escassez.  
 O primeiro animal citado é o cavalo que é adjetivado de "bom". Os equinos já foram 
muito utilizados no transporte de pessoas e mercadorias no nordeste, eles ainda assumem essa 
função, porém com menos frequência. Portanto, um "cavalo bom" teria como principais 
características ser jovem, forte e manso para auxiliar o dono em sua lida. Em seguida, surgem 
mais dois animais domésticos "minha bela vaca Estrela" e "meu lindo boi Fubá". Os dois 
adjetivos abstratos empregados reforçam a formosura dos bichos. Já os nomes "Estrela" e 
"Fubá" têm algumas relações com o ambiente nordestino. 
 O refrão imprime um tom melancólico que persiste em todas as estrofes, portanto, é 
através da saudade que o eu lírico tem de sua terra e dos seus animais. Assim, o aboio é 
produzido na "portêra do currá", esse local é cantado em várias músicas e poemas que 
retratam a vida no campo. 
 Mais adiante, na segunda estrofe do poema, verificamos uma exaltação ao nordeste e 
ao orgulho de pertencer a essa região "Eu sou fio do nordeste/ Não nego o meu naturá". Neste 
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último verso, temos uma demonstração de resistência do eu lírico em não negar a sua origem 
nordestina.  
 
Eu sou fio do nordeste, 
Não nego o meu naturá 
Mas uma seca medonha  
Me tangeu de lá pra cá.  
 (PORTELLA, 2006. p.141)  
 
 Vale salientar que, a seca aparece nessa estrofe quando o eu lírico afirma a existência 
de "uma seca medonha" que o "tangeu de lá pra cá". Esse fenômeno é intensificado pelo 
adjetivo "medonha", ou seja, uma seca enorme. Já o verbo tanger, equivale a expulsar, 
empurrar. Essa expressão é muito utilizada quando os homens retiram os animais em grupos, 
bruscamente, de um lugar para outro. Isso corrobora com a ideia de que o eu lírico foi forçado 
pelas consequências da seca a sair de sua terra como um animal em rebanho. Os retirantes 
saíam do nordeste em grandes quantidades, sem dignidade, longe de sua cultura, de suas 
tradições e com um futuro incerto em busca de suas sobrevivências.  
 Em decorrência da seca, o cenário todo se transforma. Sofre a vegetação, os animais e 
o homem. Vejamos a terceira estrofe:  
 
Não nasceu capim no campo  
Para o gado sustentá  
O sertão esturricou  
Fez os açude secá  
Morreu minha Vaca Estrela  
Se acabou meu Boi Fubá,  
Perdi tudo quanto tinha  
Nunca mais pude aboiá.  
Ê ê ê ê Vaca Estrela  
Ô ô ô ô Boi Fubá  
(PORTELLA, 2006, p.142)  
 
 Nessa estrofe, a vegetação, representada pelo capim que serve de alimento ao gado não 
nasce, devido a seca. A água que é armazenada em açudes, também não resiste, assim como a 
vaca Estrela e o boi Fubá. O verso "O sertão esturricou" descreve um cenário em que o 
nordeste está cinzento com o chão rachado pelo sol, as árvores com seus galhos secos, tudo 
isso compõe o sertão esturricado. Posteriormente, o aboio do eu lírico cessa quando ele perde 
tudo o que possuía. Do mesmo modo, Medina (2007) esclarece sobre a relação entre o aboio e 
os sentimentos do aboiador. A principal perda do eu lírico não é apenas material, uma vez 
que, ele não possuía bens com valores materiais elevados, mas afetivos. Assim, perdendo o 
contato com sua terra, sua cultura, e seus costumes ao ser tangido por uma seca medonha.  
 Na quarta e última estrofes, o eu lírico afirma que apesar de estar "nas terra do sú" não 
esquece o seu nordeste:  
 
Quando eu vejo em minha frente 
Uma boiada passá  
As água corre dos óio,  
Começo logo a chorá,  
Me lembro da Vaca Estrela  
Me lembro do Boi Fubá  
Com sodade do nordeste 
Dá vontade de aboiá  
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Ê ê ê ê Vaca Estrela  
Ô ô ô ô Boi Fubá   
(PORTELLA, 2006, p. 142)  
 
 Consequentemente, a comoção do eu lírico ao ver uma boiada traduz sua paixão pelo 
nordeste e o ápice dessa emoção é quando "As água corre dos óio". Sabemos que inúmeros 
nordestinos, assim como o eu lírico, foram tangidos devido a seca para as terras do sul, e 
compartilham saudades de sua terra e dos animais que possuíam. A abordagem dos retirantes 
aparece em várias obras literárias, em especial na produção da chamada Geração de 30.  
 
4"Eu nunca falei à toa", mas eu peço a permissão para a natureza retratar n'O Sabiá e o 
Gavião”  
 
 O poema intitulado "O Sabiá e o Gavião" é narrado em primeira pessoa e conta a 
estória de um "cabôco rocêro" que na infância encontrou um ninho com dois filhotes de 
sabiás. O menino, diariamente, ia vê-los. Houve um dia, em que ele descobriu que o gavião 
havia devorado os dois filhotes. A partir do título o poema já aponta para os contrastes da vida 
e dos elementos naturais. 
 O título do poema traz duas aves distintas em cores da plumagem, tamanho, 
alimentação, abrigo, entre outros aspectos. O sabiá é uma ave canora, considerada por muitos 
a do canto mais belo de todas espécies. Já o gavião é um aniquilador de pássaros menores, 
dentre eles o sabiá. Naturalmente, na cadeia alimentar ambas as aves são predador e caça.  
 O primeiro verso do poema impõe uma "verdade" ao fato que será narrado. O eu lírico 
ao afirmar que nunca falou à toa exige do leitor/ouvinte respeito ao que irá dizer. A palavra 
para o homem está relacionada à honra. O homem de palavra nunca fala em vão. Nesse 
sentido, na oitava estrofe, surge a afirmação de que ele vivenciou os episódios "Vou contá a 
grande arruaça/ Que um gavião já me fez." Logo, ele retratará uma história verdadeira, já que 
não fala à toa e vivenciou o fato que será narrado.  
 Já na primeira estrofe, surgem algumas características do eu lírico que se descreve 
como um "cabôco rocêro", um agricultor que não fala mal de ninguém, mas que percebe que 
existe pessoas que não gostam dos animais. Apesar de ser um homem simples da Serra de 
Santana, Patativa, em sua poesia criticava fatos que aconteciam muito além da pequena 
Assaré.  
 O fato de algumas pessoas não gostarem dos animais e maltratá-los é encontrado 
desde a primeira estrofe. Aparece primeiro "Não qué bem a passarinho" seguido por "Não 
gosta dos animá". São citados os "passarinho", ou seja, uma espécie, a das aves. Adiante, o 
termo "animais", representa todas as espécies de bichos. Desse modo, traz uma espécie em 
particular e depois amplia. O eu lírico estabelece uma relação de proximidade e afetividade 
com a natureza desde a segunda estrofe e permanece nas posteriores, ele demonstra que tem 
apreço pela natureza. As plantas e animais que compõe a paisagem nordestina surgem, como 
mais um registro. O fato do homem e dos animais buscarem regozijo à sombra fresca de um 
juazeiro é comum no calor causticante do nordeste. Essa planta é símbolo de resistência já que 
suas folhas se mantêm verdes no período da seca e contrastam com a paisagem cinzenta que 
cobre essa região sem chuva. 
 O canto dos passarinhos que procuram alento sob a sombra do juazeiro é definido 
como uma poesia. Nesse momento do poema e em outros que se seguem, as comparações que 
o eu lírico faz com os filhotes de sabiá revelam uma devoção aos dois passarinhos. Ao afirmar 
que eles "Tem a mesma melodia/ Dos anjo celestiá", há uma santificação. Ao comparar o 
canto dos pássaros ao dos anjos celestes aproxima os pássaros do divino.  O canto dos 
pássaros, principalmente, do sabiá é descrito com exaltação:  
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O sofreu e a patativa  
Com o canaro e o campina  
Tem canto que me cativa,  
Tem musga que me domina,  
E inda mais o sabiá,  
Que tem premêro lugá,  
É o chefe dos serestêro,  
Passo nenhum lhe condena,  
Ele é dos musgo da pena  
O maió do mundo intêro.  
(ASSARÉ, 2011. p.226-227)  
 
 Há uma exaltação à cantiga dessas aves. Haja vista que, não há um instrumento 
"sonoro e bom" como o galo de campina, nem um canto que cativa o eu lírico como o do 
sabiáo "chefe dos serestêro", "dos musgo da pena/O maió do mundo intêro".  
 Da quinta a oitava estrofe, o gavião é descrito com características físicas e morais.  
 
Eu escuto aquilo tudo,  
Com grande amô, com carinho,  
Mas, ás vez, fico sisudo,  
Pruquê cronta os passarinho  
Tem o gavião maldito,  
Que, além de munto esquisito,  
Como iguá eu nunca vi,  
Esse monstro miserave  
É o assarsino das ave  
Que canta pra gente uví.  
 
Muntas vez, jogando o bote,  
Mais pió de que a serpente,  
Leva dos ninhos os fiote  
Tão lindo e tão inocente.  
Eu comparo o gavião  
Com esses farso cristão  
Do instinto crué e feio,  
Que sem ligá gente pobre  
Qué fazê papé de nobre  
Chupando o suóalêio.  
 (ASSARÉ, 2011, p.227-228)  
 
 A natureza que causa repúdio, surge nessa estrofe através do gavião que recebe 
qualidades que o caracterizam como "maldito", "munto esquisito", "monstro miserave", 
"assarsino das ave", "o passo mais ruim". Há uma descrição da natureza feia, que é repudiada 
pelo homem. Sabemos que o gavião por ser um predador na cadeia alimentar, ele mata para 
sobreviver. As suas caças são para sua alimentação. Temos duas comparações para as atitudes 
desse gavião. A primeira delas é com o bote da serpente, que é sempre ágil e certeiro. Quanto 
à segunda, trata-se de uma crítica aos "farso cristão" que enriquecem "chupando o suô alêio", 
que seria uma metáfora para os que exploram os mais pobres através das igrejas.  
  
Mas, tudo na vida passa.  
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Amanheceu certo dia  
O mundo todo sem graça,  
Sem graça e sem poesia.  
Quarqué pessoa que visse  
E um momento refritisse  
Nessa sombra de tristeza,  
Dava pra ficá pensando  
Que arguém tava malinando  
Nas coisa da Natureza.  
(ASSARÉ, 2011. p.229)  
 
 A efemeridade da vida e das situações é exposta no primeiro verso "Mas, tudo na vida 
passa.". Já no verso, em que o mundo ao amanhecer, surge "Sem graça e sem poesia", traz 
referência a poesia através do próprio gênero literário. Enfatizamos ainda, o fato de que o eu 
lírico através de sua percepção, descreve elementos da natureza que prenunciam um 
acontecimento ruim e isso persiste nas próximas três estrofes:  
 
Na copa dos arvoredo,   
Passarinho não cantava.  
Naquele dia, bem cedo,  
Somente a coã mandava  
Sua cantiga medonha.  
A menhã tava tristonha  
Como a casa de viúva,  
Sem prazê, sem alegria  
E de quando em vez, caía  
Um sereninho de chuva.  
 
Eu oiava pensativo  
Pra o lado do Nascente  
E não sei por quá motivo  
O Só nasceu diferente.  
Parece que arrependido,  
Detrás da nuve, escondido.  
E como o cabra zanôio,  
Botava bem treiçoêro,  
Por detrás dos nevoêro,  
Só um pedaço do ôio.  
 
Uns nevoêro cinzento  
Ia no espaço correndo.  
Tudo naquele momento  
Eu oiava e tava vendo,  
Sem alegria e sem jeito,  
Mas, porém, eu satisfeito,  
Sem com nada me importá,  
Saí correndo, aos pinote,  
E fui repará os fiote  
No ninho de sabiá.  
(ASSARÉ, 2011, p. 229-230)  
 
 O homem nordestino no convívio no campo aprende a decifrar os sinais que a natureza 
apresenta para anunciar algum acontecimento ou mudança. Um dos exemplos é o prenúncio 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     329  
de que o inverno se aproxima. Dentre esses sinais podemos citar, nos animais: a formiga e o 
cupim criam assas, cerca de quinze dias antes da chegada da chuva; O João-de-barro, o 
marimbondo, o aripuá e a abelha fazem a porta das casinhas viradas para o poente do sol, para 
a água da chuva não invadir; O sapo canta e constrói buracos para se abrigar; A rã canta 
incessantemente; O cavalo escramuça; A lesma é vista se deslocando de um lugar para outro. 
Das plantas: O pau-santo, o umbuzeiro e o juazeiro caem os frutos maduros na lama do 
inverno; A braúna e a barriguda florescem; As folhas quando amanhecem sem o orvalho é 
indício de inverno próximo; As ramagens quando saem nos meses de dezembro e janeiro o 
ano é bom de inverno, já no mês de novembro é ruim.  
 Nessas estrofes, o homem percebe na natureza o prenúncio que algo de ruim irá 
acontecer através de vários indícios. Os passarinhos que outrora cantavam alegres, cessaram o 
canto, com exceção da coã que é tida como sinônimo de agouro, acredita-se que o seu canto 
anuncia a morte de alguém. A "menhã" é personificada com o adjetivo "tristonha". Essa 
tristeza é comparada a casa de viúva, ou seja, como a dor de um luto que é acompanhado vez 
ou outra por um sereninho de chuva que é a comprovação da morte de um justo. Quando um 
justo morre o céu chora. O "Só" também recebe termos como "nasceu", "arrependido", 
"escondido" e "treiçoêro". Os adjetivos empregados ao substantivo são relacionados a 
moral e não aos traços físicos. O sol se comporta como soubesse o que havia acontecido e fica 
arrependido de ter nascido, por isso, se esconde traiçoeiramente. O "nevoêro" cinzento que "Iá 
no espaço correndo", contribui com o prenúncio e mostra aquilo que o saber do povo aponta 
como um agouro, já que tudo estava "Sem alegria e sem jeito".  
 Segundo a sabedoria popular, o nevoeiro indica também a chegada do inverno quando 
a serra fica coberta por uma névoa, é o que os homens do campo dizem "A serra está 
cachimbando". O homem do campo lê esses sinais que o céu apresenta. Além desse 
"nevoêro", não podemos esquecer de citar a barra do inverno que se forma no primeiro dia do 
ano novo e é esperada com animação pelo nordestino. As nuvens são observadas nas 
primeiras horas da manhã e são azuis bem carregadas de chuva. Vale ressaltar ainda, a prática 
do nordestino em apreciar, a imagem do céu coberto de nuvens carregadas que indicam a 
chegada da chuva. Por isso, a expressão "Está bonito para chover" tão comum no nordeste não 
é encontrada em outras regiões em que as chuvas não são aguardadas com o mesmo 
entusiasmo.  
 Na literatura popular é recorrente o anúncio de que algo ruim irá acontecer. Apesar de 
todos os avisos da natureza, o eu lírico ignora-os e "sem com nada se importar", ou seja, ele 
percebeu o recado da natureza, mas saiu "correndo aos pinotes" para "repara os fiote/no ninho 
de sabiá":  
 
Cheguei com munto carinho,  
Mas, meu Deus! Que grande agôro!  
Os dois veio passarinho  
Cantava num som de choro.  
Uvindo aquele grogeio,  
Logo no meu corpo veio  
Certo chamego de frio  
E subindo bem ligêro  
Pr'as gaia do juazêro,  
Achei o ninho vazio.  
(ASSARÉ, 2011. p.230)  
 
  
Quage que eu dava um desmaio,  
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Naquele pé de juá  
E lá da ponta de um gaio,  
Os dois veio sabiá  
Mostrava no triste canto  
Uma mistura de pranto,  
Num tom penoso e funéro,  
Parecendo mãe e pai,  
Na hora que o fio vai  
Se interrá no cimitéro.  
(ASSARÉ, 2011, p. 230)  
 
 Um tom nostálgico e de tristeza é descrito através do desespero dos passarinhos. A 
comparação da dor "dois veio sábia" com a dos pais quando perdem um filho funciona como 
um intensificador desse penar que persiste nas estrofes seguintes:  
 
Assistindo àquela cena,  
Eu juro pelo Evangeio  
Como solucei com pena  
Dos dois passarinho veio  
E ajudando aquelas ave,  
Nesse ato desagradáve,  
Chorei fora do comum:  
Tão grande desgosto tive,  
Que o meu coração sensive  
Omentou seus baticum.  
 
Os dois passarinho amado  
Tivero sorte infeliz,  
Pois o gavião marvado  
Chegou lá, fez o que quis.  
Os dois fiote tragou,  
O ninho desmantelou  
E lá pas bandas do céu,  
Depois de devorá tudo,  
Sortava o seu grito agudo  
Aquele assarsino incréu.  
(ASSARÉ, 2011, p. 231)  
 
 O eu lírico se solidariza com a dor do casal de pássaros e chora "fora do comum". Vale 
salientar que há um sentimento de religiosidade ao jurar pelo "Evangeio". Já quando o gavião 
ingere os filhotes o verbo utilizado é "tragar", mas um intensificador da ação, haja vista que, 
ele não os comeu, mas os tragou.  
 A religiosidade ressurge ainda nas três últimas estrofes com metáforas que utilizam 
alguns elementos da natureza. Vejamos: 
  
E eu com o maió respeito  
E com a suspiração perra  
As mãos posta sobre o peito  
E os dois juêio na terra,  
Com uma dô que consome,  
Pedi logo em santo nome  
Do nosso Deus Verdadêro,  
Que tudo ajuda e castiga:  
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Espingarda te preciga,  
Gavião arruacêro!  
 
Sei que o povo da cidade  
Uma ideia inda não fez  
Do amô e da caridade  
De um coração camponês.  
Eu sinto um desgosto imenso  
Todo momento que penso  
No que fez o gavião.  
E em tudo o que mais me espanta  
É que era Semana Santa!  
Sexta-fêra da Paixão.  
 
Com triste recordação  
Fico pra morrê de pena,  
Pensando na ingratidão  
Naquela menhã serena  
Daquele dia azalado,  
Quando eu saí animado  
E andei bem meia légua  
Pra bejá meus passarinho  
E incrontei vazio o ninho!  
Gavião fí duma égua!  
(ASSARÉ, 2011, p.231-232)  
 
 O eu lírico prostra-se como uma maneira de aproximar-se do divino e apela ao Deus 
verdadeiro "que tudo ajuda e castiga" para que o gavião também fosse morto. A ideia que a 
divindade ajuda o bom e castiga o mal, já que esse fez arruaça numa sexta-feira da Semana 
Santa, em que tradicionalmente, muitos católicos não comem carne ou consomem bebidas 
alcoólicas e que ainda, os caçadores não caçam, os agricultores não trabalham na roça, em 
respeito a morte e ressurreição de Jesus Cristo.  
 As vivências do homem do campo são distintas das experiências do que vive na zona 
urbana. O homem do campo afirma que o da cidade não saberá o quanto a lembrança desse 
episódio ainda é muito dolorosa. O homem da cidade teria dificuldades para observar e interpretar 
tão detalhadamente o prenúncio que os elementos da natureza estavam apresentando para anunciar 
a tragédia ocorrida com os filhotes de sabiás.  
 A linguagem informal que perpassa quase toda a poesia patativana apresenta muitas frases 
ditas pelo povo, no último verso, ao insultar o gavião, surge uma delas, "Gavião fí duma égua!". 
Essa expressão é utilizada constantemente no meio popular para ofender alguém. Isso torna o 
gavião mais próximo dos aspectos humanos.  
 Diante da beleza de imagens e variedade temática que há nos poemas populares que 
representam a cultura nordestina, passada de geração à geração, não podemos descartar essa 
poesia de nossas aulas de leitura, por isso, é interessante entendermos se/como essa poesia é 
apresentada nos livros didáticos que são um dos principais instrumentos de mediação dos 
conteúdos em sala de aula.  
 
6 A literatura popular em livros didáticos do 9° ano do Ensino Fundamental 
 
 Ao observamos a biblioteca da escola em que realizamos a nossa pesquisa, 
encontramos quatro livros didáticos de Língua Portuguesa do 9o ano do Ensino Fundamental 
buscamos verificar se/como a literatura popular se apresentava em cada um deles. 
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 O primeiro livro que observamos é o adotado pela turma em que realizamos a nossa 
intervenção, trata-se do intitulado Português Linguagens, de Cereja e Magalhães (2015). No 
manual do aluno, não encontramos nenhuma aparição da literatura popular nos capítulos, 
contudo, no manual do professor, na seção nomeada Semântica e discurso encontramos três 
estrofes do cordel As proezas de João Grilo, de João Ferreira de Lima. Não há nenhuma 
orientação de como trabalhar essa poesia em sala de aula.  
 No livro nomeado Universo: Língua Portuguesa, de Ramos (2012), só tivemos acesso 
ao manual do aluno em que constatamos que a literatura popular não é mencionada em 
momento algum. 
 Já no livro chamado Para viver juntos: Português, de Marchetti (2015) a literatura 
popular surge em dois momentos. O primeiro deles é na seção Reflexão linguística na prática, 
no conteúdo Concordância nominal e expressividade, na página 169, a primeira atividade 
apresenta três estrofes incompletas do poema ―Ispinho e fulô‖, de Patativa do Assaré. Em 
seguida, temos quatro perguntas a respeito desse poema, no entanto, apenas uma exige do 
aluno a interpretação "Que ideia a respeito da vida está presente na primeira estrofe do 
poema?". Quanto às demais perguntas, contemplavam apenas os desvios da norma-padrão e a 
sintaxe que são identificados no poema.  
 Na seção do manual dedicado ao professor, ao comentar essa atividade, a orientação é 
que seja solicitada aos alunos a leitura em voz alta do poema buscando identificar as 
características da linguagem oral utilizada no texto. Em seguida, pede-se para que o docente 
comente sobre a heterogeneidade linguística no Brasil. Além de esclarecer que há uma certa 
regularidade nas ocorrências que caracterizam o português de certos grupos de falantes, por 
isso, não se trata de um erro, mas de uma variedade. Apresenta também uma discussão sobre 
o preconceito linguístico. Por fim, é sugerida a leitura do livro Nada na língua é por acaso, de 
Marcos Bagno (2007) e conclui com um breve resumo de como esse estudioso entende o uso 
da linguagem. 
 Dos livros pesquisados, a nosso ver, esse é o que mais evidencia a literatura popular. A 
abordagem nas atividades é focada nos aspectos formais da língua, no entanto, podemos 
ampliar os nossos conhecimentos através da leitura sugerida e já iniciarmos com a leitura do 
resumo: da obra de Bagno. 
 Quanto ao livro intitulado Tecendo linguagens: Língua portuguesa, de Oliveira (2015), 
observamos que no manual do aluno não encontramos a literatura popular. Já na seção do 
manual do professor na p.341, aparecem estrofes do livro Cordel adolescente, Ó xente!, de 
Sylvia Orthof (1996). Não há nenhuma sugestão de como trabalhar esse poema em sala de 
aula, no entanto, temos alguns pontos positivos nessa escolha que merecem destaque, o 
primeiro deles é o fato da autoria ser feminina, já que sabemos que possuem um número 
inferior se compararmos aos de autoria masculina. Apesar de aparentar estar solto, sem 
nenhuma ligação com o capítulo a que é sugerido a sua leitura, o vínculo está na temática do 
amor que todos os textos apresentam. 
 Concluímos que, dos quatro livros observados, apenas um não apresenta a literatura 
popular e trata-se daquele que não tivemos acesso ao manual do professor. Já dos outros três 
livros pesquisados todos trazem a literatura popular mesmo que de maneira fragmentada e 
apenas para focar os aspectos das variações linguísticas. Desses livros apenas um contempla a 
literatura popular tanto no manual do aluno quanto na parte direcionada ao docente. 
 Percebemos que a literatura popular também se faz presente nos livros didáticos dos 
diferentes anos do Ensino Fundamental I e II. Tivemos também a curiosidade de identificar a 
presença dela em livros do 5° ano do Ensino Fundamental I e também da Educação de Jovens 
e Adultos (EJA) com poemas e até mesmo a autobiografia na íntegra de Patativa do Assaré 
publicada no livro Cante lá que eu canto cá, de 1978. 
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Considerações finais 
 
  As leituras aqui elaboradas acerca dos poemas ―Vaca Estrela e boi Fubá" e "O Sabiá e 
o Gavião‖ possibilitaram a observação de uma representação da natureza sempre presente nos 
referidos poemas de Patativa do Assaré, assim como em boa parte de sua obra. A variedade de 
imagens, temáticas, musicalidade, reforça a importância de trazer para a sala de aula a 
literatura popular através de nossas aulas de leitura. Para tanto, é necessário que os livros 
didáticos também façam a sua parte, uma vez que os documentos oficiais já anunciam a 
importância da presença dessa literatura em nossos manuais desde o final da década de 
noventa. Em nossa pesquisa, constatamos que, dos quatro livros que observamos, apenas um 
não apresenta em suas unidades textos pertencentes à literatura popular. Entretanto, a proposta 
de trabalho para o texto pouco motivava a leitura dessa literatura.  
È relevante destacar que o processo de identificação, proporcionado por temáticas como a que 
foi aqui apresentada através do trabalho com o texto literário em sala de aula, pode se revelar 
como importante recurso de mediação para o professor em sala de aula, visto que, ao 
identificar-se com a temática e com o texto, o aluno também apresenta uma maior 
predisposição para a leitura e a contextualização da matéria lida, isso porque ele parte, muitas 
vezes, de suas vivências para atribuir sentido ao texto que lhe é apresentado.  
Ainda assim, podemos inferir que o trabalho com a poesia popular vem ganhando espaço em 
nossas escolas, fato que pode ser ratificado frente aos dados obtidos em nossa  pesquisa, 
através da observação acerca da presença dessa literatura nos livros didáticos investigados.  
 Destacamos que ainda fica o desafio de, no processo de mediação dos textos didático e 
literário, levarmos aos alunos temáticas e versos populares enquanto leitura dinâmica que 
passeia do texto aos conhecimentos trazidos pelos leitores. Dessa forma, acreditamos ser 
possível intensificar a boa aceitação do texto literário em sala de aula. Assim, fica o desafio 
para os mediadores da poesia popular para que, em sala de aula ou fora dela, adaptem as 
sugestões adquiridas nas teorias lidas e nos livros didáticos de suas turmas para a realidade 
que envolve os seus alunos. Somente dessa forma, é possível proporcionar o voo da poesia 
popular na sala de aula e mediar o seu pouso para que, cada vez mais, leitores conheçam e 
possam alçar voos sozinhos, não apenas na poesia patativana, mas na riquíssima e 
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Resumo: Ler é uma das competências essenciais para a aprendizagem do ser humano. Para alunos do 
ensino fundamental, é um poderoso instrumento por possibilitar, no contato com a língua, a aquisição 
de conhecimentos diversos e a formação de sujeitos conscientes e críticos perante a sociedade e suas 
relações. Por isso, tornam-se essenciais práticas docentes que possibilitem o diálogo dos alunos com o 
texto, gerando apreensão de sentidos a partir de contextualizações estabelecidas e, ainda, pela 
heterogeneidade textual e discursiva, fazendo o discente compreender o diálogo entre textos e vozes 
por meio de reiterações, negações, transformações e, até mesmo, silenciamentos geradores de sentidos. 
Porém, quando se observa a realidade escolar, percebe-se que muitos alunos, no final do ensino 
fundamental, ainda apresentam lacunas consideráveis quanto à leitura. Nesse sentido, esse artigo tem 
como objetivo analisar a formação de alunos-leitores a partir da leitura da obra o Auto da 
Compadecida, de Ariano Suassuna, pela perspectiva discursiva; fundamentando-se na análise do 
discurso, utilizando como referencial teórico os estudos sobre o caráter dialógico do texto de Bakhtin 
(1997), , nos princípios da análise do discurso expostos por Orlandi (2005), os pressupostos da análise 
do discurso literário de Maingueneau (2012) entre outros. As análises aqui apresentadas é o recorte de 
uma pesquisa que vem sendo desenvolvida com alunos de uma turma de 9º ano do ensino 
fundamental, de uma escola pública municipal de ensino do município de Cuitegi, Paraíba. E já é 
perceptível que esse trabalho vem gerando uma diminuição nas lacunas de aprendizagem existentes na 
capacidade leitora desses alunos, fomentando nesses alunos-leitores a leitura do texto literário de 
forma mais significativa e crítica.      




Para a apreensão dos possíveis sentidos de um dado texto, é imprescindível que o 
aluno perceba que pela heterogeneidade textual vários diálogos são empreendidos entre textos 
e vozes antecessores, constituindo uma relação intertextual e interdiscursiva com vozes sendo 
reiteradas, negadas, transformadas, ou, ainda, silenciadas nesses outros contextos discursivos. 
É nesse entendimento em que os sujeitos percebem como todo dizer é ideologicamente 
marcado e que, é na língua, como diz Orlandi (2005) que a ideologia se materializa. 
Entretanto, a leitura empreendida em muitas salas de aula ainda é muito superficial, 
por contemplá-la na busca de sentidos geralmente simples e explícitos no texto. Outros 
contemplam o texto em sala de aula – não raramente, fragmentos de textos – para exercitar, 
apenas, a compreensão de regras gramaticais. Essas abordagens geralmente acontecem por 
uma opção metodológica mais tradicional do ensino e podem contribuir para a geração de 
uma realidade cada vez mais comum nos anos finais do ensino fundamental: alunos com 
expressivas dificuldades em leitura e na apreensão de sentidos de um texto.  
Na busca por práticas diferenciadas para a formação de alunos leitores proficientes, a 
análise do discurso pode se constituir numa importante ferramenta metodológica. A leitura 
pela perspectiva discursiva possibilita aos sujeitos o desvelamento de questões não explícitas 
na materialidade linguística, por considerar na construção do contexto de criação textual os 
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aspectos sócio-histórico e ideológico. Por esse viés teórico e metodológico, é possível a 
leitura e a apreensão de significados do texto além da abordagem tradicional, especialmente 
no campo literário, pois, como diz Maingueneau, ―basta a um texto ser literário para tornar-se 
portador de um ‗outro sentido‘, que não pode ser literal nem trivial‖ (2012, p. 74). 
Aqui apresentaremos o recorte de uma pesquisa que foi realizada junto a alunos de 9º 
ano, de uma escola pública localizada no município de Cuitegi-PB. Ela se justificou pela 
necessidade de se desenvolver, a partir do texto literário, a leitura significativa, de busca de 
sentidos e crítica, fomentando atividades, por meio de uma proposta de intervenção, que 
buscou diminuir as possíveis lacunas de aprendizagem existentes na capacidade leitora dos 
alunos e na apreensão dos sentidos gerados em um texto.  
Assim, o objetivo desse artigo é analisar a formação de alunos-leitores a partir da 
leitura da obra o Auto da Compadecida, de Ariano Suassuna, pela perspectiva discursiva. 
Fundamenta-se nos pressupostos de Bakhtin (1997) quanto ao dialogismo da linguagem, no 
qual se percebe em um texto a existência de outros textos e vozes que o constituem; nos 
princípios da análise do discurso expostos por Orlandi (2005), bem como na sua proposta de 
construção de um dispositivo de interpretação a partir dessa perspectiva; nas análises de 
Maingueneau (2012) sobre como se constitui o discurso literário e suas particularidades, bem 
como a perspectiva discursiva, que contribui para a interpretação e apreensão dos implícitos 
do texto literário; a  estratégia de Cosson (2016) em trabalhar o texto literário por meio de 
sequência, entre outros. 
Estrutura-se em duas partes, a iniciar com uma análise da obra literária o Auto da 
Compadecida pela perspectiva discursiva e, em seguida, apresentando a proposta de 
intervenção aplicada a partir dessa pesquisa. 
 
1 O auto da compadecida e a heterogeneidade discursiva 
 
Analisar uma obra a partir da perspectiva discursiva literária é apreender a linguagem 
a partir das suas diferentes condições de produção, não podendo se deter, apenas, aos 
procedimentos adotados pelo autor para a construção do texto. Ao contextualizá-la, passa-se a 
compreender, pelos os aspectos externos à materialidade linguística, os quais residem no 
contexto sociocultural, nos aspectos históricos e ideológicos a produção dos discursos e, por 
conseguinte, a constituição dos sentidos daí decorrente de/para os sujeitos.  
 
Abordar a literatura em termos de discurso literário é igualmente distanciar-
se das representações impostas sub-repticiamente pelas antologias literárias, 
que justapõem excertos de obras sem vinculá-las aos lugares que as tornam 
possíveis (MAINGUENEAU, 2012, p. 211). 
 
A análise do discurso literário considera o sujeito, a partir de sua formação discursiva, 
sendo afetado pelo espaço discursivo em que se inscreve tanto quanto afeta outros sujeitos 
com o seu dizer. As marcas desse espaço discursivo de constituição do sujeito-autor 
perpassam sua escrita, espaço esse que ―não se refere propriamente a um espaço físico, mas 
sim a um espaço sócio-histórico, no qual os sujeitos se inscrevem ao emitirem suas 
enunciações‖ (FERNANDES, 2009, p. 14).  
Ariano Suassuna, (1927-2014), escritor paraibano de destaque no cenário do teatro 
nacional por conciliar o teatro erudito à cultura popular nordestina, é o autor de Auto da 
Compadecida e, sem dúvidas, essa é sua produção literária mais conhecida. Escrita em 1955, 
foi montada pela primeira vez em Recife, no ano de 1956. Anos depois, diante da grande 
aceitação do texto literário pelo público, essa obra torna-se um texto televisivo em 1999, em 
adaptação feita por Guel Arraes, exibido na emissora Rede Globo em formato de minissérie, 
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conquistando, também, o grande público alvo da mídia televisiva. Após, essa adaptação é 
lançada em formato de filme. 
Na posição de sujeito autor, é de fundamental importância compreender o 
interdiscurso estabelecido por Ariano na produção de seu texto, ao ressignificar textos e vozes 
ligados às tradições sociopolíticas e culturais do Nordeste e, ainda, às tradições literárias 
medievais portuguesas. Como diz Maingueneau: 
 
O discurso literário mantém uma relação essencial com a memória. Em 
consequência, todo ato de posicionamento implica em certo percurso do 
arquivo literário, a redistribuição implícita ou explícita de valores vinculados 
com as marcas legadas por uma tradição. Para se posicionar, para construir 
para si uma identidade, o criador deve definir trajetórias próprias no 
intertexto. Mediante os percursos que ele traça no intertexto e aqueles que 
ele exclui, o criador indica qual é para ele o exercício legítimo da literatura 
(2012, p. 163). 
 
Ariano vivera sua infância no interior da Paraíba, espaço em que primeiramente 
estabelecera contato com as antigas tradições nordestinas, em verso e prosa, fomentando seu 
gosto pessoal pelas histórias dos cordéis e os desafios de viola. Anos depois, em 1938, passou 
a morar na cidade de Recife, Pernambuco, onde ele inicia sua vida literária em 1945. Em 
1947, ele escreve sua primeira peça, Uma mulher vestida de sol e, a partir de então, seguiram-
se demais publicações, tendo destaques suas comédias teatrais, geralmente construídas a partir 
da observação das ações, das representações culturais e do imaginário popular nordestino. Ao 
mesmo tempo, o autor empreende um diálogo ao recuperar e reproduzir mecanismos 
narrativos da comédia medieval e renascentista da Europa.  
Em 1953, ao lançar O Rico e o Avarento, já se percebe a forte inspiração do autor na 
dramaturgia humanista de Gil Vicente e na comédia popular do Nordeste, ao retomar as 
antigas tradições dos textos de cordéis e dos cantadores, características que proporcionariam a 
Ariano Suassuna o reconhecimento de seu valor artístico por parte da crítica literária. Nesse 
processo de contextualização do sujeito-autor,  
 
torna-se possível observar o percurso artístico gerado pelo discurso literário 
de Suassuna, com seu repertório pessoal e envolvido por um contexto 
específico onde o receptor vai ter que se inserir, através de seus 
conhecimentos e quadro de valores, enfim de seu próprio repertório e 
contexto, bases de onde partirá para decodificar a mensagem textual. Por 
intermédio do encontro dos repertórios do emissor e do receptor formam-se 
visões, interpretações diversas, pertinentes ou até aleatórias, demonstrando a 
possibilidade de plurissignificações do texto artístico (MORAES, 2006, p. 
81). 
 
O Auto da Compadecida torna-se ―um objeto de estudo da Análise do Discurso uma 
vez que se trata de uma produção formada por determinados enunciados dentro de um 
contexto fictício, mas com relevâncias sócio-históricas‖ (CAPRIOLI; MORAES, 2017, p. 
10). Nessa perspectiva, a obra faz surgir aspectos do espaço discursivo que se inscreve, a 





XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     338  
sua emergência é um fenômeno fundamentalmente local, e ela só se constitui 
por meio das normas e relações de força dos lugares em que surge. É nesses 
lugares que ocorrem verdadeiramente as relações entre escritor e a 
sociedade, o escritor e sua obra, a obra e a sociedade (MAINGUENEAU, 
2012, p. 94). 
 
Entre os aspectos sócio-históricos desse período importantes na compreensão dos 
sentidos da obra, marcaram profundamente a peça de Suassuna os resquícios da repressão do 
regime ditatorial da era Vargas e as discussões ideológicas acerca da presença do racismo (ou 
não), de origem étnico-racial, nas relações sociais do país. ―Na perspectiva discursiva, a 
linguagem é linguagem porque faz sentido. E a linguagem só faz sentido porque se inscreve 
na história (ORLANDI, 2005, p. 25)‖. 
O Auto da Compadecida é concebido em um momento, como explica Santos e Fontes 
(2014), em que a sociedade brasileira divide-se entre duas classes formadas pela minoria 
privilegiada, dona de algum tipo de autoritarismo (político, econômico, religioso, entre 
outros), e o povo, o qual sobrevive a partir da força do seu trabalho, situação bem perceptível 
no ambiente sertanejo. Os personagens da peça de Ariano Suassuna representam bem essa 
estrutura social, mostrando o homem sertanejo na reflexão sobre suas condições de vida e 
buscando, ao seu modo, os seus direitos como cidadão e lutando para encarar a difícil 
realidade brasileira.  
A obra está inserida numa conjuntura histórica norteada pelos aspectos políticos do 
período após a primeira ditadura militar instaurada no Brasil, que ocorreu com o golpe de 
estado dado por Getúlio Dorneles Vargas, em 1937. O período ditatorial de Vargas instalou 
no país uma política de repressão às manifestações populares, articuladas politicamente ou 
não, por grupos ou por indivíduos, criando-se um espaço-temporal onde os projetos culturais 
e, da mesma forma, as manifestações artísticas deveriam se subordinar à afirmação do 
discurso político.  
O texto de Suassuna, em seu caráter cômico e moralizador, emerge a denúncia às 
diferenças sociais ocultadas pela repressão, retratada na obra tanto nas organizações 
socioeconômicas, quanto nas relações socialmente politizadas. Ao lado desses, o texto 
explicita as discussões acerca da presença (ou não) do preconceito, discriminação e exclusão 
nas relações sociais do Brasil.  
Para essa compreensão, é preciso analisar o contexto sócio-histórico e ideológico da 
primeira metade do século XX, especificamente em torno dos anos 1930, quando a 
miscigenação brasileira teve que aos poucos perder oficialmente o antigo pessimismo 
construído com a escravidão.  
―Entre 1930 e 1950, período caracterizado pelo nacionalismo brasileiro, a questão 
racial é subsumida por um discurso que visava dar sustentabilidade à mestiçagem como 
elemento positivo da identidade nacional‖ (SILVA. 2007, p. 48). Para sustentar esse discurso 
oficial, começa a ocorrer já nos anos 1930 um processo de embranquecimento de vários 
elementos culturais negros. Schwarcz (2012) cita como exemplos desses elementos a feijoada, 
a princípio conhecida como ―comida de escravos‖, converte-se em ―prato nacional‖ por ser 
uma representação simbólica da mestiçagem, a partir da união do feijão (preto ou marrom) e o 
arroz (branco); a capoeira, reprimida pela polícia do final do século XIX e incluída como 
crime no Código Penal de 1890, passa a ser oficializada como modalidade esportiva nacional 
em 1937, além da oficialização de Nossa Senhora da Conceição Aparecida como padroeira 
do Brasil em 1930, a santa meio branca, meio negra, mestiça como os brasileiros. 
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A sustentação do discurso oficial do país em que todos viviam em harmonia fez a 
população afrodescendente conviver com uma realidade mobilizada, por um lado, com a força 
ideológica do branqueamento
34
 e, por outro lado, com a política oficial da democracia racial. 
O discurso oficial da democracia racial brasileira pretendeu sustentar a ideia de que o 
Brasil era um de país ―livre de racismo e discriminações étnico-raciais‖, mesmo com a 
realidade das relações sociais do país mostrando que brancos e negros não possuíam o mesmo 
tratamento. Schwarcz diz que na ausência de uma política discriminatória oficial, gerava-se a 
ideia de que o Brasil era o país da ―boa consciência‖, que nega o preconceito ou o reconhece 
de forma mais brando, pois seus cidadãos ―aceitavam as diferenças‖. Afirma-se uma 
harmonia racial que jogava para o plano pessoal os possíveis conflitos. Assim, configurou-se 
a forma particular de racismo no Brasil, denominado racismo à brasileira, o racismo cordial e 
mestiço, dissimulado, que esconde nas entrelinhas das falas e nas atitudes marcas de 
discriminação e preconceito,  
Esses aspectos sócio-históricos e ideológicos marcam o discurso literário nacional do 
momento, especialmente de autores prestigiados pela crítica nacional, pela pretensão de 
discutir esses conflitos étnico-raciais em suas obras – entre os quais, Ariano Suassuna com o 
Auto da Compadecida. Enquanto escritor, ele cria ―uma maneira toda sua de vincular com as 
condições de exercício de literatura de sua época (MAINGUENEAU, 2012, p. 109)‖. O autor 
constrói um espaço discursivo com a criação de um ―ambiente caótico capaz de gerar 
significações, expondo a ideologia e a manifestação de poder que se pretende, quando um 
símbolo universalizado é introduzido como unidade significativa‖ (MORAES, 2006, p. 35).  
Como a análise do discurso ―visa fazer compreender como os objetos simbólicos 
produzem sentidos‖ (ORLANDI, 2005, p. 26), na busca desses sentidos na obra de Suassuna, 
cabe aos símbolos religiosos subvertidos a forma de se estabelecer comunicação com os mais 
diversos receptores. Esse é o eixo principal da obra, mas sem se aprofundar em discussões 
teológicas, perceptível desde a escolha do título, ―Auto da Compadecida‖, em que 
Compadecida, no texto, é a própria Maria (Nossa Senhora), a mãe de Jesus Cristo. Essa 
temática religiosa acaba assumindo, no texto de Suassuna, 
 
a condição de ligação entre as diferentes aglutinações sociais, capazes de 
interagir no cotidiano regionalista nordestino, além de simbolizar um 
elemento comum de significação, assumindo um caráter nacional no 
cotidiano popular. A ampliação da leitura, do regional para uma esfera mais 
ampla, torna-se possível pelo código comum da língua que, embora guarde 
diferenciações regionais, permite que os objetos, por mais nuanças 
interpretativas que possam sugerir, quando reunidos num contexto, sejam 
passíveis de compreensão em âmbito nacional (MORAES, 2006, p. 11). 
 
Inscrito no contexto sócio-histórico e ideológico mais próximo da realidade 
nordestina, o Auto da Compadecida supera esse espaço imediato de produção. Isso porque, na 
criação literária, ―espaço‖ só tem sentido entre aspas, segundo Maingueneau (2012). Esse 
espaço em que se constrói a obra faz parte da sociedade, mas a existência social da literatura 
supõe ao mesmo tempo a impossibilidade de ela se fechar em si mesma e a de se confundir 
com a sociedade comum. 
O texto se desloca desse espaço a partir de seu discurso moralizante, o qual procura 
conduzir o leitor a uma investigação de sua consciência e de suas práticas sociais, tornando-se 
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 A ideologia do branqueamento racial era uma manifestação claramente aceita pela elite brasileira em cultuar o 
estilo branco um ideal a ser atingido, tanto a nível físico, quanto cultural e moral. 
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possível de ser recuperado em outros contextos, ganhando, assim, o aspecto universal e 
―duradouro por sua dimensão significativa‖ (GUIMARÃES, 2009, p. 89).  
A obra retrata a sociedade brasileira em suas condições sociopolíticas, culturais e 
ideológicas pela ótica da sátira social: é a falsa morte e a falsa ressurreição; o dinheiro 
igualado a excremento; o homem que, movido pela ambição, deixa se enganar por uma 
história fantasiosa; são as posturas e procedimentos não éticos de clérigos e comerciantes; o 
empregado que trabalha em condições exploratórias; um cachorro que é mais bem tratado do 
que os empregados dos patrões, entre outros.  
São temas e motivos com imagens fortes, de impacto imediato, que fazem surgir na 
peça a existência de um ambiente onde se faz presente o imaginário simbólico e o enfoque 
ideológico, a partir das posturas que os sujeitos-personagens assumem na enunciação, 
deixando nas entrelinhas, conforme Guidarini (2006) uma ―lição‖ a ser refletida e de total 
responsabilidade do público receptor, a partir da consciência cidadã e católica dos 
expectadores ao retornarem à prática social do dia a dia. 
O texto constrói-se a partir de intertextos narrativos nordestinos quanto pelo 
interdiscurso, através da presença de vozes e mecanismos da literatura medieval. Tornando-se 
perceptível a dimensão dialógica de Bakhtin na construção do Auto da Compadecida, a partir 
do momento que cada ideia/discurso assimilado pelo autor na construção de sua obra, é a 
ideia/discurso de alguém e  
 
situa-se em relação a uma voz que a carrega e a um horizonte a que visa. No 
lugar do absoluto encontramos uma multiplicidade de pontos de vista: os das 
personagens e o do autor que lhe é assimilado; e eles não conhecem 
privilégios nem hierarquia (1997, p. 8). 
 
Esse diálogo estabelecido na construção do texto literário com a absorção e 
transformação de vozes pertencentes a outros textos realiza-se, como diz Gama-Khalil, num 
―processo dialógico de assimilação e refutação em relação a outros textos alojados seja na 
superfície mais evidente do arquivo ou nos seus espaços mais subterrâneos‖ (2009, p. 280).  
São importantes intertextos que contribuíram para a construção dos fatos narrados na 
obra os textos: O dinheiro, folheto de Leandro Gomes de Barros (1865-1918), com a história 
do cachorro morto cujo dono destina uma quantia em dinheiro para fazer seu enterro em 
latim; os autos populares anônimos História do cavalo que defecava dinheiro, reiterada na 
obra com o episódio do gato que descome dinheiro e O castigo da Soberba, que dialoga com 
as situações do terceiro ato da peça de Suassuna. 
Esse caráter dialógico da obra envolve, também, seu protagonista. João Grilo é um 
personagem conhecido na literatura de cordel, que tem suas histórias contadas de longas datas 
no folheto As proezas de João Grilo o qual, assim como outros desse gênero, tem a autoria 
atribuída a mais de um autor: João Ferreira de Lima (1902-1973) e o poeta paraibano João 
Martins de Athayde (1880-1959).  Segundo a tradição cordelista, esse personagem teria 
nascido na Europa e, quando conhecido no Brasil, personificou-se no nordestino ―pequeno, 
magro, sambudo‖ e fofoqueiro, pois ―dava notícia de tudo‖ (LIMA, 2003, p. 12). Órfão, ao 
lado de sua mãe, são vítimas da falta de recurso e da seca do Nordeste, encontrando na 
inteligência e astúcia as armas de sua sobrevivência. Suassuna reitera as características de 
João Grilo no seu texto, passando o protagonista a ter um companheiro de vida, Chicó, 
personagem inspirado numa figura real que o autor conhecera em Taperoá. Juntos, João Grilo 
e Chicó acabam reproduzindo a tradição circense dentro do Auto, dando alusão a figura da 
dupla de palhaços: um é espertalhão, cheio de peripécias, que se mete em todo tipo de 
situação, e o outro meio ingênuo, atrapalhado e covarde, que se deixa influenciar pelo outro 
(TAVARES, apud SUASSUNA. 2005).    
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A interdiscursividade na obra é estabelecida, especialmente, com aspectos da literatura 
medieval, notadamente com os textos teatrais vicentinos, a partir da presença da formulação 
da sátira social e caricatural na obra de Suassuna. 
Gil Vicente (1465-1536), importante dramaturgo português, buscava em seus textos a 
apresentação de personagens típicos (psicológicos e abstrações) com a finalidade de fornecer 
algum ensinamento religioso cristão ou moral edificante. Era própria da sua dramaturgia uma 
leitura crítica de situações reais, a partir da apresentação de tipos psicológicos e abstrações 
com a finalidade de fornecer algum ensinamento religioso ou moral edificante. Sua sátira 
atingia a todas as classes sociais com os seus tipos reais de seu tempo, como os papas, 
imperadores e reis à fidalguia ou ao comerciante sapateiro, como se percebe no seguinte 
excerto: 
 
SAPATEIRO: Hou da barda! 
DIABO: Quem vem i? Santo sapateiro honrado! Como vens tão carregado? 
SAPATEIRO: Mandaram-me vir assi... E pera onde é a viagem? 
DIABO: Pera o lado dos danados. 
SAPATEIRO: Os que morrem confessados, onde têm sua passagem? 
DIABO: Nom cures de mais linguagem! Esta é a tua barca, esta! 
SAPATEIRO: Renegaria eu da festa e da puta da barcagem! Como poderá 
isso ser, confessado e comungado? 
DIABO: Tu morresse excomungado: nom o quiseste dizer. Esperavas de 
viver; calaste dous mil enganos. Tu roubaste bem trint‘anos o povo com teu 
mester. Embarca, eramá pera ti, que há já muito que t‘espero! (VICENTE, 
2012, p. 20-21). 
 
Os discursos de sátira social do dramaturgo lusitano compõem o interdiscurso do 
terceiro ato de o Auto da Compadecida. Moraes (2006) diz que, além do recurso da sátira 
social, Suassuna seguirá outro paradigma vicentino: não atender à distinção de formas 
literárias, transitando entre o auto e a farsa. 
Surgidos aproximadamente no século XII, os autos constituem um gênero da literatura 
dramática. Representavam teatralmente o enredo popular com a finalidade do ensinamento 
religioso cristão ou moral edificante. Em Portugal, o auto teve em Gil Vicente a principal 
expressão desse gênero em uma proposta literária que atendia às necessidades daquela época: 
possibilitar uma comunicação catequética-ideológica, marcada pelos dogmas da igreja 
católica, junto à população, especialmente os não-letrados. Seu objetivo era articular uma 
discussão da moral e dos preceitos católicos em uma mensagem, cujo estilo linguístico 
alicerçava-se nos moldes rudes e simplórios do falar da população, que por sua vez 
encontrava-se privada dos meios e modos literários.  
Ao contrário dos autos, as farsas, que constituem um novo gênero principalmente no 
século XV com os trabalhos de Gil Vicente, propunham uma alegorização linguística rude, 
abordando costumes e desajustes sociais. Muitos autores, como Gil Vicente, criaram peças em 
ambos os gêneros; o Auto de Suassuna, assim como os autos medievais, tem seu tema 
centrado na moralidade e na religiosidade, porém a fala do personagem João Grilo suscita no 
texto a presença da farsa. 
A partir desses pressupostos teóricos, organizamos uma proposta de intervenção, 
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2 Proposta metodológica 
 
Esse artigo apresenta o recorte de um trabalho fundamentado na pesquisa-ação. Assim, 
tem um caráter interventivo, o qual desenvolve-se a partir da sequência expandida proposta 
por Cosson (2016). Com ela, viabilizou-se aos alunos a leitura literária de o Auto da 
Compadecida, de Ariano Suassuna, a partir dos pressupostos teórico e metodológicos da 
análise do discurso literário pretendendo-se, assim como diz Maingueneau, ―concentrar a 
atenção nas condições da comunicação literária e na inscrição sócio-histórica das obras‖ 
(2012, p. 35). 
A pretensão não é construir um dispositivo de apreensão de sentidos, mas utilizar a 
sequência como estratégia pedagógica que permite ao professor sistematizar e conduzir 
melhor as atividades que ele busca desenvolver junto com seus alunos, atendendo aos 
pressupostos da análise do discurso. Não se pretende, com isso, formar sujeitos analistas; a 
intenção é disponibilizar aos alunos, a partir das especificidades da análise do discurso, 
estratégias para leituras do texto literário, buscando ―não o sentido ‗verdadeiro‘, mas o real do 
sentido em sua materialidade linguística e histórica‖ (ORLANDI, 2005, p. 59). 
Assim, organizamos a sequência expandida com as seguintes atividades: 
Motivação 
Segundo Cosson (2016), a motivação é uma etapa de preparação dos alunos no 
universo do livro a ser lido. Não pode ser extensa, tanto que é sugerido que ela aconteça no 
limite de uma aula, para que o professor não perca o foco no seu objetivo, que é a preparação 
do aluno para a leitura do texto literário. 
 
Atividade: leitura do poema Deus negro (Anexo A), de Neimar de Barros. 
Introdução 
Etapa de apresentação do autor e da obra no limite de duas horas-aulas. 
Atividade: exibição da cena da morte da cachorra, do filme O auto da Compadecida, 
adaptação feita por Guel Arraes. 
Leitura 
Momento de leitura da obra O auto da Compadecida. Aconselha-se que o professor 
negocie com seus alunos a duração dessa etapa; em seu decorrer, disponibilizou-se 
dois intervalos aos alunos, com leituras de textos que dialogam com a obra e 
atividades a fim de estabelecer verificações e enriquecer a leitura do texto principal: 
Primeiro intervalo: leitura da letra de canção Súplica cearense (Anexo B), de Waldeck 
Artur de Macedo em parceria com o compositor Nelinho; 
Segundo intervalo: leitura comparativa de imagens e de trecho do terceiro ato da obra. 
Primeira interpretação 
A primeira interpretação destina-se a uma apreensão global da obra. Para essa etapa, é 
orientado que ela se realize em sala de aula, ou, ao menos, iniciada em sala, por ser um 
momento em que, concluída a leitura física da obra, o aluno leitor deva expressar suas 
impressões sobre aquilo que leu e fazer o registro dessas impressões. Esse registro 
escrito não deve ser considerado em caráter avaliativo; Cosson explica que ―o valor do 
texto do aluno está na capacidade de compreender a obra e não em julgá-la de modo 
crítico, embora as compreensões mais profundas não deixem de ser intensamente 
críticas‖ (2016, p. 85). 
Atividade: elaboração de entrevistas pelos alunos destinada a outros alunos.  
Contextualização 
Essa etapa, na sequência, tem o objetivo de aprofundar a leitura por meio dos 
contextos que a obra traz consigo. É uma etapa visa ler a obra dentro do seu contexto, 
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dialogando, assim, com os pressupostos de Maingueneau, o qual afirma que o contexto 
não deve ser colocado no exterior da obra: ―o texto é na verdade a própria gestão do 
contexto. As obras falam de fato do mundo, mas sua enunciação é parte integrante do 
mundo que se julga que elas representem‖ (2012, p. 44).  
Atividade: rodas de conversas contemplando as contextualizações histórica, temática e 
presentificadora. Após, produção de resenha sobre o livro. 
Segunda interpretação 
Essa etapa está profundamente ligada com a contextualização, pois destina-se a uma 
leitura aprofundada da obra em um de seus aspectos.  
Atividade: leitura coletiva do terceiro ato da peça, atentando-se às questões sociais e 
étnico-raciais presentes no texto. Produção de peça teatral adaptada a partir desse ato 
da peça. 
Expansão 
A expansão consiste em estabelecer uma relação intertextual entre a obra e outros 
textos que a antecederam. 
Atividade: leitura e análise coletiva do cordel As proezas de João Grilo, de João 
Ferreira de Lima. 
Ao final da sequência, foi proposto aos alunos a produção de cordéis com releitura e 
ou reflexões de temáticas abordadas em textos lidos, principalmente o da obra 
principal. Pretendeu-se com essa produção escrita o registro dos sentidos apreendidos 





Os pressupostos discutidos nesse artigo levam-nos a refletir o quanto se faz necessário 
conceber a leitura, no espaço escolar, com metodologias que busquem a formação reflexiva e 
crítica dos alunos. Só assim, a prática de leitura torna-se prazerosa, significativa e, 
principalmente, proficiente à medida em que os discentes conseguem melhor dialogar com o 
texto e apreender seus sentidos a partir da compreensão da heterogeneidade textual/discursiva 
constituinte da materialidade linguística. 
Percebemos, enquanto professores de língua portuguesa, que o pouco diálogo dos 
alunos com o texto, a aceitação passiva da leitura feita pelo professor, sem reflexão e 
criticidade, são gerados por metodologias que primam por um modelo tradicional de conceber 
a leitura de textos relativamente simples, com compreensões superficiais e de informações 
explícitas na materialidade linguística. Leitura que não conduz os alunos a apreenderem os 
sentidos implícitos, os não-ditos, do texto/discuso.  
A abordagem da leitura literária pela perspectiva discursiva nos vem mostrado que, ao 
percebem os elementos externos à materialidade linguística, os alunos dialogam melhor com o 
texto e passam a ressignificar os sentidos construídos. Ou seja: suas leituras vão além da 
superficialidade da materialidade linguística e suas compreensões além dos explícitos.  
A produção final dos cordéis concretizou os nossos objetivos, além de evidenciar, 
como diz Maingueneau (2012) o texto literário, enquanto objeto de interpretação, o quanto é 
enigmático por revelar mensagens. O diálogo entre os cordéis produzidos pelos alunos e o 
Auto da Compadecida mostrou o quanto a leitura da obra ressignificou os sentidos já 
construídos dos alunos.  
Esperamos que esse artigo possa contribuir nas discussões sobre as possibilidades da 
perspectiva discursiva favorecer a formação de sujeitos leitores proficientes, bem como a 
melhor apreensão dos sentidos de um texto. Porém, somos conscientes de que essa discussão 
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precisa ser ampliada a partir de novas leituras que favoreçam aos professores, que buscam 
práticas diferenciadas para o desenvolvimento da competência leitora nos discentes, essa 
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Resumo: Este artigo tem como objetivo discutir a importância do trabalho com a literatura de cordel 
em sala de aula, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Reconhecendo-a como um recurso 
pedagógico dinâmico, que permite à criança o contato com as diversas situações que o aproximam de 
sua realidade, discorremos sobre a importância dessa literatura no trabalho com o texto literário em 
sala de aula, abordando aspectos como mediação, escolha dos textos, interdisciplinaridade e 
possibilidades de recepção. É uma pesquisa de cunho bibliográfico, que pretende servir de suporte 
para um melhor entendimento das questões que permeiam o trabalho com o texto literário em sala de 
aula e que possa suscitar novas discussões acerca do papel assumido pela figura do professor no 
processo de formação de leitores. Para nortear nossa pesquisa, tomamos como base a BNCC (Base 
Nacional Comum Curricular) e os PCNs (Parâmetros Curriculares Nacionais), que instruem sobre a 
estreita relação que há entre a leitura e literatura no processo ensino-aprendizagem e direcionam o 
professor a desenvolver essas competências e habilidades em sala. Menciona-se também o ensino com 
literatura de folhetos na Educação Infantil, na forma de escuta e de oralidade. Tomamos ainda como 
base os estudos de Marinho e Pinheiro (2012), pois defendem que o estudo com literatura de cordel 
precisa ser trabalhado pelos professores de diferentes áreas do conhecimento, considerando 
principalmente sua natureza poética, o envolvimento de seus leitores e a experiência com a leitura de 
folhetos; Tardif (2002), que busca entender os saberes que alicerçam o trabalho e a formação dos 
docentes das escolas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio; Colomer (2007), uma vez que a 
autora discute metodologias voltadas para as atividades de promoção de leitura nas aulas ou fora delas;  
Bordini e Aguiar (1993), Cosson (2006), entre outros. Pretendemos como resultado ampliar as 
discussões acerca da importância do trabalho com o texto da literatura de cordel em sala de aula, 
partindo do pressuposto de que uma formação adequada do professor mediador é fator necessário para 
que essa atividade de leitura assuma o devido lugar no trabalho com o texto literário na escola, de 
forma que esse recurso didático se torne uma contribuição significativa para a formação de leitores, 
principalmente no Ensino Fundamental. 




Várias são as discussões já existentes acerca da importância do trabalho com o texto 
literário para a formação de leitores. Bordini e Aguiar (1993, p. 26) defendem a ideia de que a 
literatura é o caminho para desenvolver o gosto pela leitura, uma vez que esta ―pode suscitar 
prazer, porque tem seu fim em si mesma, isto é, funciona como um jogo em torno da 
linguagem, das ideias e das formas, sem estar subordinada a um objetivo prático imediato.‖ 
Dessa forma, ainda segundo as autoras, o ato de ler torna-se ―duplamente gratificante‖.  
A atividade de leitura, além de servir de caminho para a construção de diferentes 
formas de conhecimento, permite-nos, ainda, compreender as transformações à nossa volta 
para melhor atuarmos em sociedade. Assim, ao discursar na ONU sobre o direito de toda 
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criança à educação, a jovem ativista paquistanesa Malala Yousafzai
35
, Prêmio Nobel da Paz 
2014, afirma que ―uma criança, um professor, uma caneta e um livro podem mudar o mundo‖. 
É através da leitura que a criança passa a ter contato com as diversas situações que a 
levam a se aproximar da sua realidade. Sendo assim, ela passa a refletir criticamente sobre tais 
situações. O ato de ler implica, segundo Freire (1989), a concepção crítica, a interpretação, a 
reescrita e a reelaboração do que lemos. Ainda assim, nos dias atuais, a leitura está cada vez 
mais fragmentada.  
É dessa forma que ratificamos aqui a importância que a leitura de textos literários têm 
na formação do individuo, apresentando-se como uma atividade significativa, tanto para 
professores como para os alunos. A sua prática pode estar vinculada a formas de 
comportamento a serem seguidas, como, por exemplo, a criação de hábitos, seja para o 
desenvolvimento da leitura ou da escrita. Além disso, o trabalho direcionado ao estímulo à 
leitura deve ser desenvolvido visando sempre contribuir com as atividades de ensino em 
qualquer que seja a etapa em que se encontra o discente. O professor deve ter em mente 
sempre a ideia de que a formação de leitores é um processo lento e gradativo e de grande  
importância para o contexto educacional. Entre outras alternativas, o acesso a textos literários 
pode contribuir significativamente para formação cidadã não só da criança, bem como dos 
jovens aprendizes. 
A respeito da leitura literária, Cosson (2006, p.30) afirma que 
 
Na escola, a leitura literária tem a função de nos ajudar a ler melhor, não 
apenas porque possibilita a criação do hábito de leitura ou porque seja 
prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro 
tipo de leitura faz, os instrumentos necessário para conhecer e articular com 
proficiência o mundo da linguagem.  
 
Em entrevista à revista Nova Escola, Tereza Colomer (2014) fala sobre as 
competências que a escola precisa trabalhar para formar leitores:  
 
São muitas as habilidades envolvidas para que se possa ler, compreender e 
interpretar um texto e relacioná-lo com o mundo cultural. Uma delas tem a 
ver com rapidez e fluência: quem lê de forma muito lenta não consegue 
entender o que o texto diz. Outra é saber relacionar as informações que 
aparecem na obra . Também é preciso ensinar os alunos a se movimentar no 
mundo da cultura e da língua literária . Isso implica saber como funcionam as 
bibliotecas ̶ incluindo o que fazer para encontrar uma obra nas estantes  ̶ , 
que os livros são vendidos nas livrarias, que existem títulos traduzidos e que 
faz diferença saber quem traduziu, pois o texto lido pode não ser fiel à obra 
original. 
 
Ainda sobre a importância da leitura, a autora também fala sobre as funções da 
literatura afirmando que 
 
São muitas, entre elas apresentar outras perspectivas, permitir ao leitor se 
colocar na pele de outras pessoas e ver o mundo com distintos olhos. Ela 
também está relacionada à fantasia, à fabulação, que é uma necessidade 
humana, e por isso inventamos histórias desde sempre. E mais: a literatura 
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constrói comunidades ao reunir pessoas que têm os mesmos referenciais, 
gostam dos mesmos personagens e das linguagens. Graças à poesia, por 
exemplo, lutamos com a nossa incapacidade de expressar tudo o que 
sentimos. Ela é o laboratório da língua e, tal qual as artes plásticas e a 
música, gera prazer. (COLOMER, 2014.)  
 
Partindo dessa ideia de construção de comunidades construídas a partir de um 
conjunto de textos literários, capazes de reunir pessoas com os mesmos referenciais, vemos, 
na estrutura da literatura de cordel, um caminho para desenvolver no Ensino Fundamental 
algumas propostas de mediação capazes, em nosso entender, de colocar o aluno diante de uma 
vasta produção literária, produzida, principalmente, no nordeste brasileiro, que permite ao 
professor trabalhar em sala de aula com uma dinâmica diferenciada, utilizando-se do folheto e 
explorando-o em seus variados aspectos.  
Sobre a literatura de cordel, Marinho e Pinheiro (2012, p. 17) afirmam que 
 
No Brasil, o cordel é sinônimo de poesia popular em verso. As histórias de 
batalhas, amores, sofrimentos, crimes, fatos políticos e sociais do país e do 
mundo, as famosas disputas entre cantadores, fazem parte de diversos tipos 
de texto em verso denominados literatura de cordel. 
        
         No Nordeste, o cordel se disseminou com maior intensidade no interior e se destacou 
com as belas histórias de amor, relatos de lamentos e da vida de Lampião no Cangaço. Várias 
são as narrativas elaboradas a partir de acontecimentos do sertão, fatos que iam sendo 
recitados em casa, nas cantorias nas grandes fazendas ou mesmo nas feiras livres, onde os 
poetas vendiam seus folhetos. Em suas apresentações, eram cantados temas diversos: política, 
incidentes, dores, alegrias, fatos do cotidiano, notícias, romances e humor. 
Ao apresentarmos os textos literários de cordel como recurso didático a ser trabalhado 
em sala de aula, acreditamos que o cordel, por sua diversidade temática, seu aspecto narrativo 
e seu vínculo com a oralidade, pode proporcionar aos leitores em formação, além da 
construção de diferentes formas de conhecimento, o gosto pela leitura, levando-os a ler por 
prazer e não apenas para cumprir tarefas escolares.  
É dessa forma que destacamos a importância de se trabalhar a literatura de cordel no 
Ensino Fundamental, reconhecendo-a como texto lúdico e criativo, capaz de contribuir para 
formação de leitores no contexto escolar. Ainda assim, é comum, algumas escolas no interior 
do Nordeste não apresentarem, no acervo de suas bibliotecas, alguns gêneros, com a presença 
de exemplares disponíveis para leitura de alunos e professores, dentre eles o cordel. Essa 
realidade indica que há a necessidade de realização de um trabalho voltado para a discussão 
junto aos professores sobre a importância do trabalho com a literatura de cordel nas escolas, 
em especial, no interior, onde essa literatura, devido a vários fatores, ou não é conhecida ou 
não é tão valorizada pelos docentes, pois ainda se tem uma ideia de que é uma leitura do 
passado, conhecida pelos idosos.  
Quando em cursos de formação ocorre algum comentário voltado para o texto de 
cordel, é comum ouvirmos frases como ―Minha avó tinha uma mala cheia desses folhetos‖ ou 
―Meu avô ‗sabia de cabeça‘ tal história‖, ratificando o desconhecimento ou até mesmo a 
pouca importância atribuída a essa forma de literatura tão comum em nossa região, mas que é 
tão pouco valorizada por alguns educadores como texto a ser trabalhado em sala de aula. Os 
motivos que possivelmente justificam a pouca apreciação dessa literatura por parte dos 
docentes e a ausência desse suporte pedagógico em sala podem ser compreendidos, uma vez 
que é incomum a realização de cursos de formação para os professores que discutam a 
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presença dos folhetos em sala de aula como importante recurso na mediação do texto literário 
e na formação do leitor. 
 
Professor mediador e cordel: aprendizagem / ensino / aprendizagem   
 
A literatura de cordel, enquanto recurso didático e pedagógico, pode contribuir 
significativamente para a formação do leitor desenvolvendo nele o senso crítico, levando-o a 
novas experiências que o aproximam de sua realidade ou à descoberta de um mundo de 
imaginação e fantasia capaz de despertar suas emoções e sentimentos. 
            É importante que a literatura de cordel seja conhecida pelos jovens leitores em 
formação, uma vez que esta apresenta histórias derivadas da cultura regional, fator que pode 
contribuir para o processo de identificação entre texto e leitor. Hoje, algumas escolas já 
exploram essa literatura, talvez porque finalmente perceberam que a mesma é capaz de 
proporcionar às crianças também o gosto pela leitura, levando-as, entre outras coisas, a 
―mergulharem‖ no mundo imaginário.  O cordel, enquanto texto literário, é também uma 
possibilidade para que leitor elabore a releitura do mundo que está à sua volta, permitindo ao 
educando interpretações diversificadas, desenvolvimento da imaginação e do conhecimento 
cultural. De acordo com Aguiar (2001, p. 253), 
 
Pela via da escola, o aluno pode contactar com outros segmentos sociais que 
o aproximam dos livros e, para isso, professores, supervisores, orientadores, 
enfim, todo pessoal que se ocupa da educação deve estar aberto ao convívio 
para além das paredes da sala de aula.   
 
É indo ―além das paredes da sala de aula‖ que o aluno leitor busca, no ato de ler, a 
satisfação de uma necessidade de caráter informativo ou recreativo, que é condicionada por 
uma série de fatores. Eles, os alunos, são sujeitos diferenciados que têm, portanto, interesses 
de leitura variados. ―As pesquisas que se empenham em delinear um quadro dos interesses de 
leitura das crianças e jovens têm em conta, como elementos determinantes, a idade, a 
escolaridade, o sexo e o nível sócio-econômico.‖ (BORDINI; AGUIAR, 1993. p. 19).  
Sabemos que um dos fatores a serem considerados na formação de leitores é o trabalho 
com textos que apresentem certa proximidade com a realidade vivenciada, aspecto que é 
capaz de possibilitar a construção de significados através daquilo que se lê. Eis uma das 
grandes tarefas do professor. De acordo com Leal (2001, p. 267), 
 
É preciso buscar estratégias que possibilitem ler, no processo de 
compreender a vida, para poder atribuir sentido à existência, uma vez que 
estamos envolvidos, como co-autores, na multiplicidade dos textos que 
circulam. Compreendê-los é poder resgatar a nós mesmos e a nossa história, 
reconhecendo-nos e recriando-nos novamente. Trata-se, pois, de uma 
contínua criação de significados, como possibilidade de rever e assumir a 
própria vida.  
 
 O reconhecimento de fatos, personagens, linguagem e espaços pode ser um fator 
determinante para o desabrochar do ato de ler e, para que esses aspectos sejam devidamente 
observados pelo professor mediador em sala de aula, é necessário que ele não somente seja 
um leitor dos textos a serem mediados, como também conheça a realidade de suas turmas, 
assim como os interesses apresentados por seus alunos quando se trata de escolher o(s) 
texto(s) a ser(em) lido(s). 
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Ainda assim, em grande parte das escolas brasileiras, a literatura de cordel não é muito 
conhecida e nem explorada. Muitas crianças nunca manusearam um folheto, o mesmo é visto 
de forma pouco explorável por alguns professores. Os alunos não desenvolvem o 
entendimento de que a literatura de cordel é uma composição do universo literário como um 
conto ou um romance.  
De acordo com Marinho e Pinheiro (2012), 
  
Experiências culturais fortes e determinantes de grandes obras artísticas 
como o Cordel – seu valor não está apenas nisto – estão praticamente 
esquecidas e a escola pode ser um espaço de divulgação destas experiências. 
Sobretudo mostrando o que nelas há de vivo, de fervescente, como ela vem 
sobrevivendo e adaptando-se aos novos contextos socioculturais. Como elas 
têm resistindo em meio ao rolo compressor da cultura de massa (p. 128). 
 
Diante dessa realidade, o conhecimento sobre literatura de cordel como importante 
recuso didático a ser mais utilizado na formação de leitores pode ser ampliado mediante um 
trabalho de formação continuada com os docentes que trabalham com a atividade de leitura, 
visando a uma prática de mediação mais eficaz desse texto literário em nossas escolas.  
Segundo Leal (2001, p. 263), 
 
Não é desconhecido por ninguém que o formador de leitor, dadas as 
diferentes circunstâncias, dentre elas as históricas, sociais, econômicas e 
culturais, se encontra fragilizado em seu conhecimento sobre o próprio 
objeto de ensino. E mais: muitas vezes domina muito pouco, ele próprio, as 
competências de leitura que pretende ensinar. 
 
 
Essa realidade sobre a figura do professor formador de leitores nos permite ainda citar 
Ezequiel Teodoro da Silva (2004, p.26), quando afirma que ―Em vez de falarmos do binômio 
ensino – aprendizagem, regado ou coroado pela leitura, seria melhor falarmos do trinômio 
aprendizagem – ensino – aprendizagem. Mesmo porque quem ensina precisa primeiro 
aprender para depois ensinar.‖   
Quando tratamos sobre a formação do professor que terá como missão formar leitores, 
temos a consciência de que, principalmente no que se refere ao trabalho com a mediação do 
texto da literatura de cordel, ele, na maioria das vezes, não recebe nenhuma formação 
acadêmica direcionada a esta prática, pois grande parte das universidades que formam 
professores nessa área ainda não contempla, em suas matrizes curriculares, esse conteúdo. 
Esse profissional sai da Universidade para o mercado de trabalho sem essa preparação 
necessária à sua prática em sala de aula. De acordo com Tardif (2002, p.57), também no caso 
do magistério, ―a aprendizagem do trabalho passa por uma escolarização mais ou menos 
longa, cuja função é fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos teóricos e técnicos que 
os preparem para o trabalho.‖ É dessa forma que também apontamos para a necessidade de 
uma formação continuada para professores que trabalham com a mediação da poesia de cordel 
em sala de aula como forma de preparar e ampliar o leque de possibilidades para a prática 
pedagógica com a leitura.      
           
A importância do cordel no meio pedagógico 
 
Também conhecido como um gênero textual crítico, dinâmico e informativo, o cordel 
traz, para sala de aula, conteúdos diversos que podem ser trabalhados pelo professor de várias 
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formas: através das suas histórias, aventuras, da leitura e interpretação, musicalidade, reconto, 
releitura, entre outras.  
Marinho e Pinheiro (2012, p.27) afirmam que  
 
Aventuras e histórias fantásticas agradam crianças e jovens em qualquer 
época e fazem parte de todos os gêneros literários. Folhetos, como A batalha 
de Oliveiros com Ferrabrás, A Donzela Teodora ou as inúmeras histórias 
sobre Lampião, eram lidos e recitados para o público em geral. 
 
O trabalho com o folheto de cordel pode contribuir para que aulas consideradas 
tradicionais e, muitas vezes enfadonhas, sejam formuladas de outra maneira, de forma que 
torne possível a docentes e alunos leitores a exploração das muitas faces de um texto literário, 
proporcionando o aprimoramento do conhecimento, a interatividade, a interdisciplinaridade e 
a leitura mediada de forma prazerosa, trabalhando temáticas diversas através dos versos e 
rimas da narrativa em cordel. Esses são aspectos que podem ser explorados pelo professor de 
forma que possibilite ao aluno ampliar seus horizontes através do ato da leitura.  
No âmbito da sala de aula, os gêneros literários têm exercido, muitas vezes, o papel de 
pretexto para ensinar aspectos gramaticais da língua (COSSON, 2006). Não sendo para tal 
objetivo, o trabalho com cordel, que leva em consideração a realidade do aluno leitor, pode 
possibilitar a este uma interação com o texto de forma a desenvolver, entre outras habilidades, 
a compreensão do sentido do texto, a criticidade e a organização de ideias  acerca do mundo 
que está à sua volta. Nesse sentido, os PCNs explicam que 
 
A possibilidade de interrogar o texto, a diferenciação entre realidade e 
ficção, a identificação de elementos discriminatórios e recursos persuasivos, 
a interpretação de sentido figurado, a inferência sobre a intencionalidade do 
autor, são alguns dos aspectos dos conteúdos relacionados à compreensão de 
textos, para os quais a leitura colaborativa tem muito a contribuir. A 
compreensão crítica depende em grande medida desses procedimentos. 
(BRASIL, 1998, p. 45) 
 
Através dos folhetos, os leitores das mais variadas idades alimentam a curiosidade 
despertada pelas narrativas e desenvolvem a emoção, tornando-se mais sensíveis e empáticos. 
Eles ainda estabelecem relação com a cultura popular, estreitando laços com o leitor do 
Nordeste brasileiro, pois nossas raízes são mais exploradas pelos cordelistas. Histórias e 
acontecimentos, muitas vezes esquecidos, que a criança não terá a oportunidade de ver em 
seus livros didáticos, podem ser resgatados e explorados pelo professor, com o auxílio do 
cordel, esclarecendo que, mesmo com essa abordagem, a perspectiva deve estar voltada para a 
ênfase do folheto 
 
como literatura − e não meramente como informação, jornalismo e outras 
abordagens de caráter pragmático. Qualquer que seja a escolha, um aspecto 
precisa ser reforçado: o folheto é para ser lido. Ele pede voz. A sala de aula 
no parece bastante adequada para vivência da leitura de folhetos, uma vez 
que poderá ser transformada num lugar de experimentação de diferentes 
modos de realização oral (PINHEIRO, 2007, p. 39). 
 
O cordel como material pedagógico pode subsidiar a mediação do texto literário em 
sala de aula, de forma que o professor possa elaborar sugestões autônomas para a sua prática, 
pautadas na realidade de cada turma ou até mesmo de cada grupo a ser trabalhado.  O 
conhecimento dessa possibilidade de trabalho por parte do professor requer deste a atitude de 
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organização de um programa didático individualizado para as aulas de leitura, pautado em 
posturas pedagógicas fundamentadas adequadamente, do ponto de vista dos objetivos a serem 
atingidos, de modo que este seja o reflexo de seu compromisso com a formação de seus 
alunos enquanto leitores. 
Essa prática permite ao professor, não somente o exercício de sua autonomia enquanto 
principal agente na formação do aluno leitor, mas também uma elaboração – transmissão do 
saber que não estará pautada em uma prática artificial pautada em manuais ou programas pré-
estabelecidos e sem compromisso com a realidade de sua sala de aula. 
É dessa forma que, enquanto mediador do texto literário em cordel, o professor 
também será o leitor capaz de reconhecer nesse texto o seu caráter dinâmico e prazeroso, a 
riqueza das temáticas abordadas, a caracterização dos personagens, dos espaços, da 
linguagem, como recursos capazes de despertarem, nos mais variados públicos, o interesse 
pelos folhetos. 
Segundo Marinho e Pinheiro (2012, p.49), entre as temáticas abordadas pelo cordel, ―a 
presença de animais é marca determinante‖, quando se pensa nessa literatura direcionada ao 
público infantil. É possível identificar vários cordéis que podem ser trabalhados com o 
público infantil, em que a presença dos animais é marcante, entre eles: No Tempo que os 
Bichos Falavam, de José Francisco Borges, recheado de humor e fantasia, que apresenta 
animais da flora nordestina, levando o aluno a se identificar com a cultura regional, ou seja, 
com os animais que fazem parte de sua realidade. Podemos citar ainda: A intriga do cachorro 
com o gato, de José Pacheco; A fábula do peru, de Josenir Amorim Alves de Lacerda, entre 
outros. Do ponto de vista didático, o professor teria no cordel novas possibilidades para o 
direcionamento de suas atividades de leitura em sala de aula, elaboradas de forma que esse 
texto possa contribuir para o desenvolvimento da leitura no processo de formação do aluno 
leitor. 
  O trabalho com a oralidade no Ensino Fundamental é uma das exigências da BNCC
36
. 
O desenvolvimento de atividades com cordel e a exploração dessa literatura, sendo que o 
aluno possa ouvir e falar apreciando cada história contada ou cantada, são necessários, no dia 
a dia da escola. Os folhetos de cordel selecionados pelo professor devem considerar o seu 
contexto, as suas expectativas enquanto leitor através da apresentação de temas e personagens 
que sejam do interesse do aluno e que consigam não somente captar a sua atenção, como 
também ampliar o seu horizonte de expectativas. É papel do professor estar atento à relação 
que o seu aluno estabelece com o texto que está sendo trabalhado. A observação acerca da 
recepção deste em relação ao que está sendo lido oferece ao educador possibilidades de 
trabalhos futuros ou a oportunidade para repensar as suas escolhas metodológicas.   
        Assim sendo, acreditamos que é função das instituições escolares a elaboração de 
programas de capacitação pautados principalmente na realidade de cada profissional 
envolvido no processo, assim como na realidade de suas salas de aula visando às 
possibilidades de adequação de metodologias de ensino voltadas para as atividades a serem 
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Brasília: MEC, 2017. Disponível em:http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. 
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Considerações finais  
 
Entendemos que o cordel é uma literatura que tem uma origem popular, vinculada à 
oralidade e que, por muito tempo, foi relegada pela grande crítica do país a um lugar 
secundário e por que não dizer ―marginal‖ no cenário de nossa literatura. Talvez por fatores 
como este, é possível justificar a ausência dessa literatura como parte das aulas de leitura em 
nossas escolas, mesmo na região nordeste.   
Cientes dos múltiplos aspectos comuns a esses textos, como lirismo, musicalidade,  
dinamismo dos versos e das rimas, o vínculo com as artes de recitar e contar enquanto fatores 
que aguçam o prazer de ler, tornando, assim, as aulas mais agradáveis e a aprendizagem 
facilitada, acreditamos que  cabe à escola mediar essa literatura de forma que os alunos não 
somente conheçam a sua historicidade cultural e social, como parte dessas composições, mas 
que sejam capazes de inserir esse gênero como parte do repertório de seu universo de leitura.    
 Diante disso, destacar que o cordel deve exercer um lugar especial no processo 
ensino/ aprendizagem com o trabalho com o texto literário em sala de aula é ratificar a ideia 
de que é necessário formar e informar professores sobre a importância da inserção desse 
gênero nas aulas de leitura, observando-se aspectos como a realidade de cada leitor, suas 
expectativas em relação aos textos selecionados pelo professor, recepção, ampliação de suas 
expectativas, enfim, as contribuições dessa prática para a formação de leitores no Ensino 




AGUIAR, Vera Teixeira de. Leitura literária e escola. In: EVANGELISTA, Aracy Alves 
Martins; BRANDÃO, Heliana Maria Brina; MACHADO, Maria Zélia Versiani (Orgs.). A 
escolarização da leitura literária: o jogo do livro infantil e juvenil. 2. ed. Belo Horizonte: 
Autêntica, 2001. 
 
AGUIAR, Vera Teixeira de.; BORDINI, Maria da Glória. Literatura: a formação do leitor – 
alternativas metodológicas. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1993. 
 
BRASIL. Parâmetros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino 
fundamental: língua portuguesa. Secretaria de Educação Fundamental. Brasília: MEC/SEF, 
1998. 
 
COELHO, Nelly Novaes. Literatura infantil: teoria, análise, didática. São Paulo: Moderna, 
2000. 
 
COLOMER, Teresa. Andar entre livros: a leitura literária na escola. São Paulo: Global, 
2007. 
 
COLOMER, Tereza. Teresa Colomer: "Literatura não é luxo. É a base para a construção de si 
mesmo" [Entrevista concedida a] Paula Takada. Nova Escola. ago. 2014. Disponível em: 
https://novaescola.org.br/conteudo/928/teresa-colomer-literatura-nao-e-luxo-e-a-base-para-a-
construcao-de-si-mesmo. Acesso em: 11 de dez. 2019. 
 
COSSON, Rildo. Letramento Literário: teoria e prática. 2. ed. São Paulo: Contexto, 2006. 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     353  
FREIRE, Paulo. A importância do ato de ler, em três artigos que se completam. São Paulo: 
Autores Associados: Cortez, 1989. 
 
LEAL, Leiva de Figueiredo Viana. Leitura e formação de professores. In: EVANGELISTA, 
Aracy Alves Martins; BRANDÃO, Heliana Maria Brina; MACHADO, Maria Zélia Versiani 
(Orgs.). A escolarização da leitura literária: o jogo do livro infantil e juvenil. 2. ed. Belo 
Horizonte: Autêntica, 2001. 
 
MARINHO, Ana Cristina; PINHEIRO, Hélder . O cordel no cotidiano escolar. São Paulo: 
Cortez, 2012.  
 
PINHEIRO, Hélder. Poesia na sala de aula. Campina Grande. Bagagem Editora, 2007. 
 
SILVA, Ezequiel Theodoro da. Ensino-aprendizagem e leitura: desafios ao trabalho docente. 
In: SOUZA, Renata Junqueira de (Org.). Caminhos para a formação do leitor. São Paulo: 
DCL, 2004. 
 
































XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 








































GT 13  
  
A POÉTICA SOCIOLÓGICA NO ENSINO: A 
REFRAÇÃO DA VIOLÊNCIA, DA MEMÓRIA 
E DO ESQUECIMENTO NAS MÍMESIS DA 
LITERATURA BRASILEIRA 
 
COORDENADORES: DERIVALDO DOS SANTOS (UFRN); FÁBIO DE 
SOUSA DANTAS (UFPB) 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     355  
DITADURA, CORPO E RESISTÊNCIAS: REFLEXÕES A PARTIR DA 
LITERATURA 
 
Luanna Michaelly Soares Rodrigues Vieira 
luannamichaellysr@gmail.com  
Universidade Federal de Campina Grande 
 
José Edilson De Amorim 
edilsondeamorim@gmail.com 
Universidade Federal de Campina Grande 
 
RESUMO: O objetivo do presente texto é discutir questões acerca do corpo e resistência no contexto 
da ditadura militar no Brasil (1964-1985) a partir da produção literária Inventário de Cicatrizes, de 
Alex Polari de Alverga.  Sabendo que os militares no Brasil buscaram um governo centralizador e 
controlador, compreende-se que estes eram bastante radicais e possuíam posturas duras e claras. O 
governo, o indivíduo militar criou aos poucos um Estado personalista. Eles eram o próprio Brasil. Os 
que estavam contra eles, eram também contra o Brasil e todos que não colaborassem com a lógica de 
governo deles eram inimigos da pátria. Considerando os referenciais da História Cultural e partindo de 
perspectivas como SELIGMANN (2009), CANDIDO (1995) e  PESAVENTO (2006),  o presente 
estudo ocupa-se em apresentar as possibilidades de discussão em sala de aula desta temática a partir do 
uso da literatura como fonte histórica e recurso didático.  




O objetivo do presente texto é discutir a possibilidade de refletir a resistência a 
ditadura Militar a partir da literatura, tomando-a enquanto documento histórico e recurso 
didático será analisado a natureza didática dos textos presentes na Obra Inventário de 
Cicatrizes, de Alex Polari de Alverga. 
A literatura pode ser tomada como fonte histórica e recurso  didático nas aulas de 
história, pois é investida de sentido e significado,  sendo pois trilhas para todo historiador e 
professor tomado pelo espírito investigativo e de busca pelo real, pela subjetividade e pelas 
marcas do humano em períodos distintos, 
Inventário de Cicatrizes é um livro de poemas, escrito por Alex Polari de Alverga e 
publicado no ano de 1978. Tal produção é produto de uma vivência dura de cárcere, 
inspiração de suas vivências no período em que foi perseguido e preso pela Ditadura 
brasileira.  
Durante os anos de 1971 a 1980 Alex Polari esteve na prisão em função de sua 
participação em uma organização dita clandestina a chamada Vanguarda Popular 
Revolucionária. Tal organização ficou famosa nas páginas de jornais e manchetes de televisão 
pela ação de sequestro de uma figura pública, Ehrenfried Von Holleben, na época o 
embaixador alemão. 
 
1 Literatura entre a fronteira da historiografia e do ensino.  
 
A linguagem literária é tecida com os fios da essência humana e social, assim eterniza 
sensibilidades, entendida como ―as manifestações do pensamento e do espírito, pela qual 
aquela relação originária é organizada, interpretada e traduzida em termos mais estáveis e 
contínuos‖.(PESAVENTO,2007,P.10). Desse modo, toda sensibilidade é um produto de um 
espírito e de uma personalidade que fala a partir de um espaço de poder e de elaboração. 
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O discurso literário é um tecido cultural e ao falar de cultura estou falando de história, 
já que ―a história é, ao mesmo tempo e indissociavelmente, social e cultural‖ (PROST, 1998, 
p.136). Assim sendo, traz em seu bojo a denúncia de conflitos e tramas sociais e políticas 
muito cara ao pesquisador.  
Para discutir a ditadura a literatura é fundamental uma vez que ―a língua funciona a 
partir de universais e o único, singular é sempre abandonado. Esta situação, no entanto, é 
radicalizada quando se trata de representar a vivência traumática, na sua literalidade 
tendencialmente absoluta‖. (SELIGMANN , 2009,p.06). Diante disso cabe destacar que  
enquanto pretensa ciência, a História se faz a custas de fontes, sendo impossível fazer História 
se eximindo do contato com as fontes históricas. Temos consciência de que não existe 
História sem análise de fontes que se comportem como testemunhos de uma sociedade e de 
um tempo. Estas são peças fundamentais, mas não suficientes para a produção historiográfica.  
A partir do surgimento e hegemonia da História dos Annales, percebe-se uma abertura 
na compreensão sobre fonte histórica. Essa abertura de entendimento de fonte histórica veio 
acompanhada do alargamento dos objetos de estudo, pois ―a terceira fase dos Annales abre-se 
a uma ampla diversificação de objetos e dimensões de estudo(...). A ampliação de campos 
históricos já não tem limites. Há uma história para tudo o que é humano‖(...) (BARROS, 
2010, p.21). Assim sendo, tudo que é humano, produto social e cultural passa a ser válido 
para a História. Fonte histórica passa a ser qualquer indício humano, capaz de responder os 
questionamentos do historiador. 
A partir dos Analles passou-se a admitir ―como fonte histórica não apenas aquelas que 
possuem um suporte, mas também as mensagens, conjuntos integrados de práticas e 
representações, verbalizações e não-verbalizações que circulam livremente, sem uma matéria 
na qual se fixam e que as imobilizam. (COSTA e BARROS, 2012, p.145).Tudo que possui 
significado humano passa a ser aliado do historiador em suas análises. 
A produção literária recebe um tratamento especial com os historiadores do Annales, 
uma vez que a literatura ―representa na Escola dos Annales um documento histórico de 
grande relevância, uma vez que podemos usá-la também como uma construção de uma 
narrativa histórica, reconhecendo seu caráter representativo. (SOARES, 2011, p .796). Tal 
escola histórica, acentua o caráter cultural e representativo da literatura, colocando-a no 
centro de muitas pesquisas importantes. 
Nesse cenário, a literatura se destaca enquanto promissora possibilidade de fonte 
histórica, já que toda produção literária é fruto de um tempo, de um contexto e de uma 
perspectiva social de um autor. Por tudo isso, a literatura tem muito a dizer aos historiadores 
que se propõem analisá-las. 
Para pensar as relações entre História e Literatura, é interessante antes refletir sobre o 
sentido de Literatura. Muitos autores vêm discutindo ao longo da história o verdadeiro 
conceito da palavra literatura. Em seu livro, Direito a Literatura, o escritor Antônio Candido 
(1995, p.20) destaca: ―Chamarei de literatura, da maneira mais ampla possível, todas as 
criações de toque poético, ficcional ou dramático em todos os tipos de cultura, desde o que 
chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e difíceis de escrita das 
civilizações‖. Assim sendo, literatura é a arte de escrever, de criar, de contar e recontar logo 
qualquer trabalho que envolva tais elementos faz parte da mesma.   
A literatura é uma arte, a arte de criar, de produzir o que é belo e também de contar a 
realidade de um povo, através de histórias. Sendo um produto social, histórico e cultural, ela 
adentra as paredes das escolas, mas ainda precisa ganhar mais espaço no currículo escolar. 
Atualmente, o ensino de literatura ainda não possui um espaço definido na área de 
Linguagens, códigos e suas tecnologias, ou seja, a literatura ainda não é considerada uma 
disciplina, entretanto, é estudada dentro da língua portuguesa. 
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As relações estabelecidas entre História e Literatura no campo historiográfico se 
constituem em uma aproximação relativamente recente. Durante muito tempo, a História se 
manteve um pouco isolada de outras áreas do conhecimento. Com o surgimento da Nova 
História, percebemos uma abertura em termos teóricos e metodológicos que 
consequentemente promoveu uma aproximação da história com outras áreas, entre elas a 
literatura. 
O prestígio que a literatura possui dentro da historiografia se relaciona ao fato de que  
 
a literatura é, no caso, um discurso privilegiado de acesso ao imaginário das 
diferentes épocas. No enunciado célebre de Aristóteles, em sua ―Poética‖, 
ela é o discurso sobre o que poderia ter acontecido, ficando a história como a 
narrativa dos fatos verídicos. Mas o que vemos hoje, nesta nossa 
contemporaneidade, são historiadores que trabalham com o imaginário e que 
discutem não só o uso da literatura como acesso privilegiado ao passado — 
logo, tomando o não-acontecido para recuperar o que aconteceu! — como 
colocam em pauta a discussão do próprio caráter da história como uma 
forma de literatura, ou seja, como narrativa portadora de ficção! 
(PESAVENTO, 2006, p.03) 
 
Assim sendo, em termos metodológicos e discursivos o texto literário é uma valiosa 
ferramenta de análise para o historiador, mesmo não trabalhando com a veracidade absoluta 
dos fatos a literatura é um ponto de contato com concepções, interpretações, mentalidades, 
emoções, desejos e repulsas de um tempo e de uma época na história, podendo assim 
responder a muitas questões colocadas pelo historiador.  
Sabemos que a disciplina de história exerce um importante papel na formação da 
cidadania dos alunos, haja vista sua percepção crítica do mundo e dos fatos que permearam 
nosso percurso histórico. Assim, aliada à literatura, a História tem um compromisso grande 
em oferecer novas formas de pensar um determinado assunto e despertar nos alunos o espírito 
reflexivo e questionador 
Sabe-se, também, que ―no processo de aprendizagem as fontes se transformam em 
recursos didáticos, na medida em que são chamadas para responder perguntas e 
questionamentos adequados aos objetivos da história ensinada‖ (ABUD, 2005, p. 309). 
Podemos afirmar que a aproximação da História e Literatura em sala de aula, entre 
outras questões, está diretamente ligada à preocupação com a construção de um conhecimento 
histórico significativo e de qualidade, sabendo que ―o processo de conhecimento é a grande 
aventura e o grande desafio que o educador enfrenta quando prepara as suas aulas e quando as 
desenvolve com os seus alunos‖ (RUIZ, 2007, p.75). 
Para essa aventura, vem sendo incorporados novos recursos, linguagens e métodos 
para estudar História, que estão articulados e ligados à forma como se entende o que ensinar e 
aprender em História. 
Compreendemos que estudar história faz parte da busca constante de compreensão do 
mundo e das realidades. Nesse sentido, a literatura é uma aliada imprescindível para estudar 
história, uma vez que ―cabe a literatura tornar o mundo compreensível transformando a sua 
materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas‖. 
(COSSON, 2006, p. 17). Partindo dessa afirmação, cabe destacar que História e Literatura 
juntas nas salas de aula são capazes criar e recriar sentidos históricos e sociais, buscando a construção 
de um conhecimento histórico por meio da problematização do vivido e da busca de 
elementos explicativos desse vivido no passado. 
 
2 Ditadura, corpo e resistência. 
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A preocupação com a ordem e com um certo ―alinhamento‖ social e a incapacidade de 
lidar com contrariedades e opositores foram alguns dos elementos que marcaram o regime 
militar no Brasil durante os anos de 1964 a 1985. Diante disso é preciso afirmar que: 
 
Nas dobras de uma sociedade governada e governamentalizada, uma ética do 
cuidado de si pode ser o caminho da resistência, de uma resistência ativa, de 
um colocar-se ativamente nas relações de poder, seja consigo, seja com os 
outros, inventando e experimentando práticas de liberdade. (GALLO, 2011, 
p389). 
  
Na concepção de Gallo tanto nas articulações do poder quanto das dobras de uma 
sociedade governamentalizada a ética e o cuidado de si é a melhor solução e opção de 
combate. Cabe destacar que sendo o poder invisível e heterogêneo não se pode derrotá-lo ou 
extirpá-lo, o que se tem a fazer é colocar pontos de resistência ao poder e é nisso que reside a 
importância do cuidado de si como prática de liberdade e resistência 
Os militares buscaram um governo centralizador e controlador, eram bastante radicais 
e possuíam posturas duras e claras. Quem discordava do seu projeto de governo e de suas 
iniciativas, eram tidos como fortes opositores ao governo e consequentemente ao bem estar do 
Brasil. 
O governo, o indivíduo militar criou aos poucos um Estado personalista. Eles eram o 
próprio Brasil. Os que estavam contra eles, eram também contra o Brasil e todos que não 
colaborassem com a lógica de governo deles eram inimigos da pátria. 
A ditadura elegeu inimigos, que eram os ‗subversivos‘, a ‗esquerda‘ os ‗desordeiros‘, 
os ‗comunistas‘ e os ‗vagabundos‘. Os que eram assim taxados, foram vítimas de duras 
perseguições e terríveis torturas. 
 
O aparato repressivo da ditadura havia sido uma estrutura pensada e 
desenvolvida de modo sistemático e organizado de acordo com a Doutrina 
de Segurança Nacional, e que ele não fora um ‗desviou‘ ou ‗anomalia‘ da 
ditadura militar, mas, ao contrário, representava um fruto do sistema de 
poder que se impusera com o golpe(...) A tortura não decorrera de excessos 
mas sim de uma concepção de poder que encarava a dissidência como crime 
e transformava em opositores e ‗‘inimigos internos. (MAUÉS, 2011, p.111) 
 
Existe uma discussão historiográfica, principalmente, mas também social que a tortura 
não foi uma atividade ou prática própria da ditadura. Muitos defendem que ela só se tornou 
frequente e intensa pós-1968 e que o AI 5( Ato institucional ocorrido em dezembro de 1968, 
no governo de Costa Silva) tornou a tortura institucionalizada. 
Flamarion Maués, faz uma discussão crítica sobre essa ideia de considerar a existência 
de militares de posições mais duras e outros de iniciativas mais flexíveis. Os duros e os 
moderados, eram as tendências opostas entre os militares, segundo os que sustentam essas 
explicação. No caso os duros eram os militares que usavam a tortura largamente e os 
moderados investiam em outros modelos de enfrentamento. O que parece ser uma explicação 
bastante binária e limitadora. 
 
A tortura e o extermínio eram aceitos pelos comandantes e governos 
militares, como hoje já se comprovou. Curiosamente, tanto para os linhas-
duras apenas ‗‘ideológicos‖ (militares radicalmente contrários à subversão  
mas que atuavam diretamente na repressão) quanto para os pragmáticos 
rigorosos (supostos moderados, como Ernesto Geisel, que no entanto 
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admitiam a tortura e o assassinato como necessidade conjuntural), a tortura 
tinha o mesmo significado: era um ‗‘mal menor‘‘(FICO,2004,p.35) 
 
Parece ser equívoco, pensar que havia militares que optavam por outros meios de 
punir os contrários aos seus governos. Tanto os duros como os moderados se utilizavam da 
tortura para eliminar as ameaças a ditadura. 
É preciso pensar a tortura como um produto desse regime e muito bem articulado e 
desenvolvido onde a prática de torturar foi desenvolvida cuidadosamente e envolvia tratos e 
princípios científicos e psicológicos. Os torturadores contaram com o auxílio de 
estadunidenses que dominavam técnicas de tortura. 
A tortura passara a ser utilizada de forma sistemática e ‗científica‘ contra os 
subversivos (MAUÉS, 2011, p.111). Os torturadores dominavam as técnicas de tortura e 
sabiam exatamente como proceder, o que fazer e o que evitar. Sabiam a hora de parar, para 
que as vítimas não morressem sem revelar as informações buscadas.  
O objetivo da tortura era obter informações do indivíduo a respeito de suas 
organizações de lutas e sobre os grupos que eles pertenciam. Nos processos de tortura se 
buscavam detalhes e informações sobre as organizações dos grupos contrários a ditadura, as 
práticas de torturas eram dolorosas e massacrantes, deixando os corpos irreconhecíveis, mas 
acima de tudo humilhados. Por meio da tortura se buscava fazer os indivíduos não só informar 
sobre suas atuações contrárias mas também a fazer desistir e mudar de visão a respeito da 
ditadura. 
A tortura era física, mas atingia diretamente o psicológico dos indivíduos e esse era 
um dos focos da tortura humilhar, contrariar e destruir as forças contrárias que habitava os 
indivíduos chamados de subversivos.Diversas eram os tipos de tortura praticadas: 
espancamentos, afogamentos e choques elétricos. 
Seria possível eliminar quaisquer formas de dissenso(comunismo, ‗subversão‘, 
‗corrupção‘) tendo em vista a inserção do Brasil no campo da ‗democracia ocidental e cristã‘.( 
FICO,2004,p.34).Esse era a ideia acreditada e sustentada pelos militares. Eles queriam levar o 
Brasil para o lugar de desenvolvimento e democracia cristã e para isso não admitia outra 
forma de atividade, senão torturar e eliminar as ameaças contrárias ao regime. 
A tortura e o extermínio foram oficializados como práticas autorizadas de repressão 
pelos oficiais-generais e até mesmo pelos generais-presidentes. (FICO, 2004, p.36). A tortura 
era aceita e comungada por parte dos agentes autoritários desde oficiais-generais aos generais-
presidentes. 
A razão por a tortura ser tão bem aceita e praticada estava ligada aos princípios 
ideológicos dos militares. Amparava-se em longa e ainda viva tradição de defesa da moral e 
dos costumes, cara a diversas setores da sociedade brasileira.( FICO,2004,p.37).  
A tortura foi a forma encontrada pelos militares de eliminar os indesejados e os 
inimigos do Estado, uma forma desumana de impor a ordem e o progresso pensados por eles. 
Mas também, foi a tortura o elemento que mais auxiliou os militares na manutenção deles no 
poder, não sendo eles apoiados por todos os brasileiros e não tendo uma forma de diálogo 
capaz de convencer os brasileiros da forma de governo que estava em curso, somente a tortura 








XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     360  
Referências 
 
ABUD, Kátia Maria. Registro e representação do cotidiano: a música popular na aula de 
História. Caderno Cedes. Campinas, v. 25, n. 67. p. 309-317, set/dez. 2005. 
 
BARROS, José Costa D.‘Assunção. A Escola dos Annales: considerações sobre a História do 
Movimento. Revista Eletrônica História em Reflexão, v. 4, n. 8, 2010. 
 
CANDIDO, Antônio. O direito à literatura. 3ª ed. São Paulo: Duas Cidades, 1995. 
 
COSSON, Rildo. Letramento literário: educação para vida. Vida e Educação, Fortaleza, v. 
10, p. 14-16, 2006 
 
FICO, Carlos. Versões e controvérsias sobre 1964 e a ditadura militar. Revista Brasileira de 
História, v. 24, n. 47, p. 29-60, 2004. 
 
GALLO, Sílvio. Do cuidado de si como resistência à biopolítica. In: BRANCO, Guilherme 
Castelo; VEIGA- NETO, Alfredo. Foucault: Filosofia e Política. Belo Horizonte: Autêntica 
2011.  
 
MAUÉS, Flamarion. A tortura denunciada sem meias palavras. In: SANTOS, Cecília 
McDowell; TELES, Edson; TELES, Janaína de Almeida (orgs.). Desarquivando a ditadura: 
memória e justiça no Brasil, vol. I. São Paulo, Aderaldo e Rothschild Editores, 2011, pp. 
110-134. 
 
PESAVENTO, Sandra Jatahy et al. História & literatura: uma velha-nova história. Nuevo 
mundo mundos nuevos, n. 6-2006, 2006 
 
_____________. Sensibilidades escrita e leitura da alma. In: Sensibilidade na História: 
memórias singulares e identidades sociais. Porto Alegre: UFRGS, 2007.  
 
PROST, Antoine. Social e cultural indissociavelmente. In: RIOUX, Jean-Pierre & 
SIRINELLI, Jean-François (org). Para uma história cultural. Lisboa: Editorial Estampa, 
1998, p. 134-137 
 
RUIZ, Rafael. Novas formas de abordar o ensino de história. In: KARNAL, Leandro. 
História na Sala de Aula. São Paulo: Contexto, 2003. 
 
SELIGMANN, Márcio Silva. Testemunho da Shoah e literatura. X Jornada Interdisciplinar 
sobre o Ensino da História do Holocausto, São Paulo, 2009. 
 
SOARES, Cristiane de Souza. Aas representações literárias e o ensino de história: discutindo 
história pela literatura. V Colóquio de História: Perspectivas históricas: Historiografia, 






XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
















































FORMAÇÃO DOCENTE E SOCIEDADE 
CONTEMPORÂNEA: DESAFIOS, 
SABERES E PRÁTICAS DO PROFESSOR 
DE LÍNGUAS ESTRANGEIRAS 
COORDENADORES: MARCO ANTONIO M. COSTA (UFCG); VIVIAN 
MONTEIRO (UFCG) 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     362  
LETRAMENTO DIGITAL NO PLANEJAMENTO DE PROFESSORES DE INGLÊS 
NO ESTÁGIO SUPERVISIONADO 
 
Michael Gouveia de SOUSA JÚNIOR 
mikesousajunior@gmail.com  
Universidade Federal de Campina Grande 
 
Francisco Gabriel Cordeiro da SILVA 
gabrielcordeiro@mail.com 
Universidade Federal de Campina Grande 
 
Marco Antônio Margarido COSTA 
 marcoantoniomcosta@gmail.com  
Universidade Federal de Campina Grande 
 
Resumo: Nos cursos de licenciatura, o Estágio Supervisionado configura-se como espaço da prática 
docente que oportuniza os licenciandos a lecionarem em turmas do ensino básico (PIMENTA; LIMA, 
2005; 2006), proporcionando-lhes, desta forma, vivências no âmbito educacional por meio da sala de 
aula. Este momento torna-se fundamental para os graduandos (re)pensarem suas práticas de ensino, 
uma vez que estes necessitam suprir as necessidades de aprendizagem com ações inovadoras em 
função das transformações da sociedade pós-moderna atreladas à tecnologia (ALBUQUERQUE-
COSTA; MAYRINK, 2015). Com base nesses pressupostos, este trabalho tem o objetivo geral de 
analisar as concepções de letramento digital contidas nos planejamentos de atividades de licenciandos 
em Letras – Língua Inglesa em período de estágio. Para isso, foram estabelecidos os seguintes 
objetivos específicos: (i) identificar as concepções de letramento digital contidas no planejamento dos 
alunos-professores de inglês em período de estágio supervisionado e (ii) refletir sobre as implicações 
das concepções de letramento digital no desenvolvimento das atividades planejadas para o período de 
regência. Com relação à metodologia, este trabalho é uma pesquisa do tipo documental e de 
abordagem qualitativa (cf. MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010; WILLIAMS; CHESTERMAN, 
2009), pois tem como corpus de análise os planos de aula dos graduandos do curso de Letras – Língua 
Inglesa da Universidade Federal de Campina Grande em período de estágio supervisionado alocados 
no ensino médio em escola pública. Como aparato teórico que norteia nossa análise e discussão, 
utilizamos as contribuições de Pimenta e Lima (2005; 2006) e Albuquerque-Costa e Mayrink (2015) 
concernente à formação docente inicial e ao Estágio Supervisionado; Soares (2002), Xavier (2005), 
Buzato (2006), dentre outros, que apresentam definições e características do letramento digital e suas 
implicações para a sociedade atual e, principalmente, para o processo de formação de professores. 
Diante das análises realizadas, foi possível perceber que as concepções de letramento digital contidas 
nos planejamentos nortearam a prática dos licenciandos no período de regência e proporcionaram 
implicações para a realização das atividades propostas e, consequentemente, para o entendimento 
desses exercícios e dos conteúdos neles abordados. 





As últimas décadas do século XX e o início do século XXI trouxeram amplas 
modificações nos mais diversos setores da sociedade e, consequentemente, na vida dos 
indivíduos que dela fazem parte. Dentre esses indivíduos, estão os professores que se deparam 
com uma nova realidade, perspectiva de mundo e possibilidades de construir e disseminar o 
conhecimento. 
Nesse sentido, de acordo com Marzari e Leffa (2013), a formação de professores 
torna-se um processo com um grau maior de complexidade em função das transformações 
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proporcionadas pelos aparatos tecnológicos. Assim, segundo Marzari (2014), é necessário que 
a formação de professores de línguas seja repensada por causa das novas tecnologias, 
considerando também os letramentos digitais que demandam desses profissionais diferentes 
posturas e hábitos concernentes ao seu fazer pedagógico. 
Nessa linha de pensamento, Imbernón (2011) defende que os processos de formação 
de docentes, inicial e continuada, precisam desenvolver novas estratégias que melhorem a 
capacidade para tomada de decisões concernentes às ações de processar, sistematizar e 
comunicar as informações para a construção do conhecimento, formando sujeitos com um 
repertório maior de habilidades e atitudes para com o uso das novas tecnologias. 
Nesse contexto de desenvolvimento de novas habilidades, chamamos a atenção para 
um aspecto da formação docente inicial, o Estágio Supervisionado (doravante ES) que 
fomenta a formação de futuros profissionais em todas as áreas. O estágio, além de ser um 
componente curricular obrigatório nos cursos de graduação em todo o país, constitui-se como 
um campo de conhecimento abrangente e propício à pesquisa, e que não deve se restringir 
somente a atividades práticas instrumentais. Conforme Pimenta e Lima (2005; 2006), o ES 
concretiza-se através da interação do campo de atuação do futuro profissional com as áreas do 
seu curso de formação. 
No caso particular desse estudo, enfocamos nos estagiários do curso de licenciatura 
em Letras – Língua Inglesa da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Diante 
desse contexto, este estudo busca responder o seguinte questionamento: ―Que concepções de 
letramento digital os professores em formação inicial em período de estágio supervisionado 
utilizam para elaborar suas atividades?‖ Para tanto, estabelecemos o objetivo geral de analisar  
as concepções de letramento digital contidas no planejamento de atividades de professores de 
inglês em período de estágio supervisionado. De forma específica, objetivamos (i) identificar 
as concepções de letramento digital contidas no planejamento de professores de inglês em 
período de estágio supervisionado e (ii) refletir sobre as implicações dessas concepções de 
letramento digital no desenvolvimento das atividades planejadas para o período de regência. 
Concernente aos aspectos metodológicos, essa pesquisa é de natureza qualitativa e 
documental, de cunho interpretativista (cf. MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010; WILLIAMS; 
CHESTERMAN, 2009), a qual tem como corpus de análise os planos de aulas de estagiários 
do referido curso alocados no ensino médio durante o primeiro semestre de 2019. 
O presente artigo divide-se em cinco seções, quais sejam: (1) introdução, abrangendo a 
contextualização e os aspectos gerais da pesquisa; (2) fundamentação teórica, que contém as 
bases teóricas que subsidiam a formação docente inicial, noções de letramento e letramento 
digital; (3) metodologia, contendo, de forma detalhada, os aspectos e procedimentos 
metodológicos desse estudo; (4) análise dos dados, que contém a análise do corpus à luz das 
teorias; e, por fim, as considerações finais. A seguir, apresentamos as bases teóricas que 
fundamentam o desenvolvimento dessa pesquisa. 
 
 
1 Fundamentação teórica 
 
Nesta seção do texto, é exposto o fundamento teórico que embasa o presente estudo. 
Ele está dividido em dois principais eixos, a saber, o primeiro refere-se à formação inicial de 
professores de línguas e o período de estágio supervisionado. O segundo aborda brevemente o 
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1.1 A Formação Docente Inicial e o Estágio Supervisionado 
 
Para Perrenoud (2002), muitos cursos de formação inicial para professores estão 
fundamentados em visões prescritivas do fazer docente, esquecendo de que há uma realidade 
fora deles que precisa ser reconhecida e analisada. E, para que essa formação possa evoluir, é 
necessário que ela antecipe as transformações e descreva as condições e limitações reais do 
trabalho, enfatizando os abismos existentes entre as prescrições e as realidades empíricas dos 
professores. 
Nesse contexto, Nascimento (2014) afirma que a atualidade é um cenário 
caracterizado pelas incertezas e recorrentes mudanças proporcionadas por diferentes 
movimentos, dentre eles o uso das tecnologias da informação e comunicação, por exemplo, 
computadores e a internet. Diante dessa conjuntura, a autora afirma que novos saberes e 
formas de aprendizagem são demandados e materializados e, nesse sentido, as práticas 
relacionadas ao processo de educação precisam ser revisadas, pois a sociedade atual tem 
como característica a crescente utilização de diversas formas de expressão que vão além do 
texto escrito. 
Nessa perspectiva, a pesquisadora ressalta que se faz necessário o desenvolvimento de 
novas práticas que sejam capazes de levar em consideração os contextos nos quais os 
indivíduos estão inseridos e a multiplicidade dos meios de comunicação, informação e mídia 
que expandem a diversidade linguística e cultural e ajudam na formação de cidadãos mais 
conscientes de seus papéis, concordando com Perrenoud (2002), no que concerne a evolução 
da formação docente ao considerar a realidade na qual ela está situada. 
Para tanto, salientamos a importância do período de atuação de professores em 
formação inicial, isto é, o estágio supervisionado, que pode funcionar como a conexão do 
processo de formação com a realidade fora das paredes universitárias, o que Pimenta e Lima 
(2005; 2006) classificam de estágio que coaduna a teoria com a prática. As autoras partem do 
pressuposto de que o componente curricular de ES deve estabelecer relação entre o curso e 
seu respectivo campo de atuação profissional e que também pode ser compreendido como 
objeto de análise, de investigação e de interpretação crítica. 
Sendo assim, nessa concepção de estágio, não se deve percebê-lo como um apêndice 
curricular realizado de forma obrigatória, mas como um instrumento pedagógico que 
contribui para a compreensão de que a teoria e prática se inter-relacionam. Especificamente 
em relação à formação de professores de línguas, a prática de ensino sem respaldo teórico- 
metodológico resulta, senão, ―em um empobrecimento das práticas nas escolas‖ (PIMENTA;  
LIMA, 2005, 2006, p. 11). 
É com base nessa perspectiva que o desenvolvimento do ES constitui-se por meio de 
constante reflexão envolvendo a escola, os professores, os alunos e a sociedade. A prática de 
ensino nesse viés contempla uma atitude investigativa, e isso não pode ocorrer caso o 
momento da prática docente esteja permeado por lacunas de conhecimento teórico- 
metodológico que inviabilizam a investigação no âmbito educacional (PIMENTA; LIMA, 
2005; 2006). 
Assim, faz-se necessário investigar as ações oriundas das práticas didático- 
pedagógicas (CELANI, 2002) que o ES proporciona aos professores em formação inicial que, 
no caso dessa pesquisa, se refere aos estagiários de língua inglesa alocados no ensino médio. 
Destarte, a fim de contribuir para pesquisas e investigações dentro da formação docente 
atrelado aos letramentos digitais, Albuquerque-Costa e Mayrink (2015) corroboram os 
estudos voltados às práticas letradas digitais no âmbito do ensino-aprendizagem de línguas, 
destacando algumas ideias, tais como a aproximação dos estudantes de graduação às novas 
práticas pedagógicas e à pesquisa; o ensino e aprendizagem de línguas em ambientes virtuais; 
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elaboração de materiais didáticos digitais (as sequências didáticas, por exemplo); a utilização 
de diferentes ferramentas para a reflexão acerca das formas de interação e mediação, entre 
outros. 
Em síntese, ressaltamos nossa concordância com a defesa de Celani (2002), Perrenoud 
(2002) e Nascimento (2014b) de que a formação de professores precisa ser (re)configurada no 
intuito de atender as demandas da realidade do século XXI, um contexto perpassado pelos 
mais diversos aparatos tecnológicos que trazem mudanças no contato com/na aquisição do 
conhecimento. Nesse sentido, reconhecemos o ES como um momento propício para 
estabelecer relações com a realidade circundante, reflexões sobre o fazer e o agir docentes e 
planejamentos que levem em consideração as tecnologias. Diante disso, apresentamos 
considerações a respeito do letramento e letramento digital (doravante LD). 
 
1.2 Letramento e Letramento Digital 
 
O termo letramento é utilizado para traduzir o vocábulo literacy oriundo da língua 
inglesa e começou a ser usado no Brasil a partir dos anos finais da década de 1980 e início de 
1990, nos contextos dos saberes acadêmicos e no ensino de língua portuguesa para os anos 
iniciais fazendo oposição ao conceito de alfabetização (ROJO, 2019). Ainda conforme 
mencionado por Rojo (2019), o surgimento desse termo ocorreu em função da necessidade de 
referenciar os novos tipos de troca simbólica entre os indivíduos, acesso a bens culturais e 
instituições sociais que proporcionam o exercício consciente do que é ser cidadão e o 
desenvolvimento da sociedade por meio da variedade de práticas de leitura e escrita. 
Nessa perspectiva de reconhecimento do caráter social do uso da linguagem, Buzato 
(2006) entende o letramento como um conjunto de práticas sociais e culturais que possuem 
sentidos e objetivos específicos e que estão inseridas num determinado grupo social, 
garantido sua coesão e identidade. Para o autor, as práticas que compõem o letramento são 
adquiridas em eventos coletivos perpassados pelas habilidades de leitura e escrita, ressaltando 
as diferenças entre os contextos socioculturais. 
Nessa linha de pensamento, Marzari (2014) afirma que o letramento é um processo de 
aquisição e desenvolvimento das capacidades de linguagem utilizadas nas diferentes práticas 
sociais, não podendo ser limitado apenas ao conhecimento dos códigos que compõem uma 
determinada língua, concordando com Buzato (2006), ao reconhecer as práticas sociais como 
meios para o desenvolvimento do letramento. 
Nesse sentido, Rojo (2019) corrobora com os posicionamentos de Buzato (2006) e 
Marzari (2014), e define o letramento como a capacidade de usar a linguagem, mais 
especificamente as habilidades de leitura e escrita nas práticas socialmente situadas, 
valorizadas ou não e diversificadas, pois abarcam os mais variados contextos, por exemplo, a 
escola, o trabalho, a casa, a universidade etc. 
Portanto, o indivíduo letrado é aquele que além de conhecer, também pratica 
diferentes formas de fala, de leitura e de escrita constituídas sócio-historicamente, para 
atender e interpretar as informações trazidas pelas mais diversas situações sociais, o que leva 
Rojo (2019) a afirmar que o letramento é um conceito socioantropológico, enquanto 
alfabetização é um conceito com fundamentos psicocognitivos. 
Especificamente em relação ao letramento digital (LD), Xavier (2007) afirma que este 
tipo de letramento que se realiza pelo amplo uso das tecnologias da informação e 
comunicação, proporciona a realização das práticas de leitura e de escrita de diferentes 
maneiras que não são possibilitadas pelas formas tradicionais, como nos textos impressos em 
livros. Nesse sentido, o autor afirma que as novas formas de ler e escrever demandam 
abordagens pedagógicas inovadoras que transcendem os limites físicos das instituições de 
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ensino, pois as práticas perpassadas pelas novas tecnologias são sociais e não apenas 
escolares. O letramento digital se trata, portanto, de uma prática sociocultural de linguagem 
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2006). 
Nesse sentido, Marzari (2014) corrobora com o entendimento apresentado por Xavier 
(2007) e Lankshear e Knobel (2006), ao afirmar que o LD é o produto obtido da relação entre 
a apropriação de uma tecnologia e o exercício efetivo das práticas de leitura e escrita que 
circulam no meio digital. A pesquisadora justifica a demanda do desenvolvimento do LD por 
causa do aumento na utilização dos recursos tecnológicos atuais que implicam em novas 
formas de agir por parte das pessoas em suas interações. 
Nascimento (2014) defende que o LD é compreendido como um conjunto de práticas 
sociais que se relacionam às diferentes formas de leitura e escrita, além dos mecanismos que 
permitem o entendimento mútuo, concordando com as ideias de Xavier (2007) e Marzari 
(2014). Além disso, a pesquisadora adverte que as novas tecnologias são ferramentas e as 
aplicações e os usos que delas são feitos que proporcionam mudanças, ou seja, os aparatos 
tecnológicos são manuseados e não agem sozinhos. 
Nessa linha de pensamento, Lins e Souza (2016) asseveram que o LD é a capacidade 
de entender e produzir textos nos contextos digitais. Ao afirmarem isso, os pesquisadores 
dialogam com Xavier (2007), Marzari (2014) e Nascimento (2014), pois, nesse contexto, 
entender e produzir são sinônimos para a realização das práticas de leitura e escrita, 
respectivamente, no meio digital. 
Nesse contexto, apresentamos o entendimento de Xavier (2011), que concebe o LD 
como o domínio das funções e ações, ou seja, habilidades necessárias ao indivíduo para 
utilização dos dispositivos digitais, por exemplo, computador, celular, caixas eletrônicos etc., 
que promovem o acesso às diversas informações. 
Souza (2007), por sua vez, compreende o LD por meio de duas concepções, a saber, a 
concepção restrita e a ampla. Ambas são utilizadas para categorizar os entendimentos a 
respeito do LD em função de dois critérios: (i) a habilidade instrumental e (ii) as práticas 
sociais. Nesse sentido, para a pesquisadora, as concepções restritas entendem o LD por uma 
perspectiva instrumental, ou seja, não levam em consideração as características sociais dos 
novos aparatos tecnológicos. Já as concepções amplas concebem o LD como um conjunto de 
práticas construídas social e culturalmente possibilitadas/perpassadas pelas tecnologias 
digitais. 
No que concerne ao contexto de ensino e aprendizagem, Buzato (2006) assevera que o 
processo de formação professores frente ao LD não deve ser entendido como uma ruptura 
entre o velho e o novo, real e virtual, e impresso e digital, mas sim como um processo 
composto por entrelaçamentos, apropriações e transformações entre conhecimentos e práticas 
consolidadas e os conhecimentos e práticas que precisam ser aprendidos, ou seja, uma 
integração das velhas e novas práticas. 
Para tanto, Marzari (2014) defende que os professores, ao fazerem uso das tecnologias 
digitais, devem apropriar-se delas por meio de atitudes conscientes e coerentes com os 
objetivos a serem alcançados em suas salas de aula. Nesse sentido, Nascimento (2014) 
ressalta que, para o ensino, o LD deve ser compreendido como uma habilidade que vai além 
da utilização mecânica de ferramentas eletrônicas, passando a ser entendido como a 
habilidade que engloba também a análise e avaliação dos conteúdos disponibilizados pelos 
aparatos tecnológicos. 
Diante disso, e baseado nos entendimentos expostos, é possível inferir que o LD 
demanda a utilização das habilidades de leitura e escrita (que englobam a compreensão e a 
produção de textos) em e por meio de aparatos tecnológicos digitais para o desenvolvimento 
de práticas sociais e aquisição de informações e conhecimentos. Também é possível entender 
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que as concepções de LD apresentadas por Xavier (2007; 2011), Marzari (2014) e 
Nascimento (2014) abarcam os dois critérios estabelecidos por Souza (2007), fazendo com 
que o LD não seja apenas uma habilidade para fins instrumentais, mas também para suprir as 
demandas de práticas sociais cada vez mais tecnologizadas. 
 
 
2 Contexto e aspectos metodológicos da pesquisa 
 
 
Esta pesquisa surgiu como um dos resultados da realização do componente curricular 
Estágio Docência
37
 na disciplina ―Estágio de Língua Inglesa: 3º ano do ensino médio‖ (ELI), 
da graduação em Letras – Língua Inglesa da Universidade Federal de Campina Grande 
(UFCG), localizada na cidade de Campina Grande, interior do Estado da Paraíba, no período 
2019.1, compreendendo os meses de março a junho, com encontros semanais que totalizaram 
30% da disciplina. Tal estágio foi realizado sob a supervisão de um docente efetivo da 
referida instituição e membro do Programa de Pós-Graduação em Linguagem e Ensino 
(PPGLE), programa do qual os autores fazem parte na condição de discentes/mestrandos. 
O ELI tem como público-alvo os graduandos em fase de conclusão do curso de Letras 
mencionado e contou com cinco discentes matriculados no primeiro semestre de 2019. Desse 
total, apenas uma aluna não pôde participar das aulas e atividades por estar afastada e em 
período de licença maternidade. As aulas focaram nas discussões sobre a tecnologia digital e 
suas implicações na formação e atuação docente na educação básica, com foco no ensino 
médio. 
No decorrer dos encontros, o mestrando percebeu que os estagiários dispunham de 
entendimentos convergentes a respeito do uso das tecnologias e práticas letradas digitais nas 
aulas de línguas e decidiu investigar como essas concepções de letramento digital (LD) 
influenciam e manifestam-se em seus planejamentos. Diante disso, o estagiário-docente 
solicitou ao professor da disciplina e aos graduandos o uso de seus planejamentos como 
corpus de análise para este estudo. Os planejamentos são analisados à luz das definições e 
concepções de LD trazidas por estudiosos como Souza (2007), Xavier (2005), Buzato (2006) 
entre outros contidos no corpo teórico deste trabalho. 
No que concerne à sua classificação, esta pesquisa é de abordagem qualitativa e do 
tipo documental. Segundo Williams e Chesterman (2009), uma pesquisa é entendida como 
qualitativa por descrever a qualidade dos dados contidos no estudo de forma elucidativa, ou 
seja, a partir da interpretação dos mesmos. Os autores ainda ressaltam que por meio desse tipo 
de pesquisa, é possível estabelecer uma descrição do que pode acontecer em casos 
específicos. No entanto, não há a possibilidade de obter conclusões universais, uma vez que 
os resultados do estudo são relacionados ao contexto no qual os dados são coletados e aos 
participantes envolvidos. 
Quanto ao caráter documental, Motta-Roth e Hendges (2010) afirmam que uma 
pesquisa desse tipo tem função exploratória e trabalha com corpus/documentos (arquivos 
públicos, particulares, imprensa escrita, fontes estatísticas etc.) de análise que sejam 
relacionados ao problema proposto pelo estudo, neste caso os planejamentos dos graduandos 
em período de estágio de língua inglesa no 3º ano do ensino médio. Evidenciadas as 
características metodológicas desse estudo, apresentamos, a seguir, a seção de análise de 
dados. 
                                                             
37
 Disciplina de cursos de pós-graduação em nível de mestrado e doutorado na qual o(a) estagiário(a) atua em um 
componente curricular da(s) graduação(ões) a qual o programa está vinculado, sob a supervisão de seu/sua 
orientador(a). 
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3 Planos de aula: análise do corpus à luz do letramento digital 
 
 
Nesta seção, analisamos o corpus (planejamento de atividades de professores de 
língua inglesa em período de estágio supervisionado) sob a ótica dos conceitos de letramento 
digital elencados anteriormente. Tal base teórica nos serve como parâmetro de análise a fim 
de visualizarmos se e de que maneira os planos de aula dos estagiários contemplam, nos 
aspectos metodológicos/didático-pedagógicos, ações de ensino intercaladas e pautadas no 
desenvolvimento de práticas de letramento digital. 
O corpus citado é composto por quatro planos de aula sequenciais, os quais 
denominamos de Plano A, B, C e D. Tais planos correspondem a uma aula de quarenta e 
cinco minutos e um total de quatro aulas. Há, em cada plano, procedimentos didático- 
pedagógicos planejados para serem realizados em sala de aula, por exemplo, os warm-ups 
(momentos de discussão inicial do tema acerca do que será proposto durante a aula) e os 
procedimentos com a apresentação de proposta de produção escrita, exposição de conteúdos 
linguístico-gramaticais, aplicação de atividades, etc. 
Concernente ao Plano A, podemos constatar, inicialmente, a prática de ensino sendo 
mobilizada por temas de literatura através de poemas e poesias. Como suporte textual, os 
estagiários utilizam a rede social virtual Instagram, típica por se ater, majoritariamente, à 
comunicação multimídia e multimodal, envolvendo textos escritos, imagens e vídeos nas 
publicações, como pode ser visto no quadro abaixo. 
 
Quadro 1: Plano A 
 
Fonte: Plano A (22/05/2019). 
 
Além de tais aspectos semióticos, há a recorrência de textos escritos via legenda ou 
comentário, o que, no entendimento de Buzato (2006) e Xavier (2007, 2011), configura-se 
como gênero discursivo digital. A proposta desse plano foi de mostrar/expor exemplos de 
poemas (tanto em português quanto em inglês) e, em seguida, indagar aos alunos: poemas, 
publicados em forma de imagem no Instagram, podem ser ainda considerados poemas? 
Assim, compreendemos que o Plano A dá margem a ocorrência de práticas letradas 
digitais, uma vez que a tecnologia digital é usada para fins de leitura, compreensão e 
interpretação de textos (BUZATO, 2006; XAVIER, 2007; 2011), com posterior discussão dos 
alunos e professores. Nesse caso, o Instagram, rede virtual utilizada predominantemente 
através de smartphones, foi incluso em tal plano de aula não apenas para servir de suporte 
tecnológico, mas como mediador da escrita e leitura de textos. Desta forma, é possível afirmar 
que a concepção de letramento digital contida nesse plano de aula associa-se com o aparato 
Planejamento de Estágio Plano de Aula – 22/05 
● 15 min - Warm-up: perguntas sobre poema/poesia 
○ o Você sabe o que é poema? E poesia? 
o Quais são as características de um poema? 
o Onde poemas podem ser encontrados? 
o Você lê poemas? Escreve? 
o Quais estilos e temáticas de poemas? 
● 10 min - Apresentar definições de poema e contrastar com as dos alunos 
● 20 min - Expor exemplos de poemas no Instagram (ANEXO 1) 
o Poemas em português e inglês 
o Eu me chamo Antônio, Pó de Lua, Onde jazz meu coração, Lucão, Poemas que desisti de 
rasgar. 
o Questionar se esses textos podem ser considerados poemas. Sim ou não? Por quê? 
o Qual a diferença desses poemas para aqueles que os alunos estão acostumados a ver? 
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teórico que elencamos, isto é, a noção de que o letramento digital se dá pela relação entre 
tecnologia digital e práticas de leitura e escrita (MARZARI, 2014). 
O     Plano     B     é     caracterizado      pelo      início      da      produção      dos 
poemas pelos alunos. Para isso, esse plano dispõe de um warm-up que é constituído de uma 
atividade de revisão sobre as características composicionais do gênero literário poema, bem 
como das características de tal gênero inserido na plataforma digital Instagram, conforme 
mostrado no quadro abaixo. 
Quadro 2: Plano B 
 
Fonte: Plano B (29/05/2019). 
 
Discutidas essas características em sala de aula, os alunos puderam refletir a respeito 
de algumas implicações que tal gênero passa a contemplar no ambiente digital, como é o caso 
de feedbacks imediatos após publicação na rede social e compartilhamento dos poemas no 
perfil pessoal dos usuários. Somando-se a essas implicações, evidenciamos que há, nesse 
procedimento, a adequação de características formalistas do gênero citado para atender às 
necessidades funcionalistas do mesmo em ambiente digital como parte do contexto de 
produção de texto. 
Em seguida, o Plano B propõe a produção escrita de poemas. Desde o início, os alunos 
deveriam escrever poemas no estilo composicional de como eles são postados na rede social 
Instagram. Para tal, os estagiários propuseram que os alunos escolhessem a temática e, logo 
após, escrevessem o poema em língua portuguesa. Ao término da escrita, os alunos deveriam 
traduzi-los para língua inglesa (aqueles que conseguissem escrever em língua inglesa 
poderiam fazê-lo). Todavia, não é explícito nesse plano se a primeira escrita dos poemas 
(tanto em português quanto em inglês) foi feita diretamente no Instagram. 
Sendo assim, tecemos duas considerações: se a primeira escrita dos poemas foi feita 
de modo a contemplar o contexto de produção do gênero poema com as possíveis adaptações 
na rede social virtual, evidenciamos a ocorrência de práticas de letramento digital, uma vez 
que nos ancoramos em Marzari (2014) e Lins e Souza (2016) concernente à escrita e leitura 
como práticas socioculturais de linguagem. Caso contrário, no processo de escrita, as 
tecnologias digitais foram utilizadas, somente, como suporte textual, o que não 
compreendemos como o desenvolvimento de práticas de letramento digital e que Sousa 
(2007) classifica de uso restrito dos aparatos tecnológicos para fins instrumentais que não 
resulta no uso das habilidades linguísticas e digitais como práticas sociais. 
Em seguida, o Plano C é composto pela segunda parte da produção do gênero literário 
poema. A fim de que tal procedimento fosse realizado, o grupo de estagiários revisou, de 
forma oral, as características de poemas no Instagram. Em seguida, foi explicado que os 
Plano de aula - 29/05 
○ As características serão escritas em língua inglesa. 
■ Rhymes in every stanza; 
■ Two stanzas with four lines each; 
■ At least eight lines; 
■ Some have titles and some do not; 
■ Some indicate the name of the author and some do not; 
■ The author can receive a feedback as soon as the poem is posted on Instagram; 
■ The poems usually speak about the author’s experiences; 
■ Some poems have drawings related to the subject matter; 
■ Only highly educated people can write poems; 
■ The poets usually hide behind their Instagram profile; 
■ You can share the poems in your personal account; 
■ The poems are extremely complex in language; 
■ Instagram poets are inferior to more traditional poets; 
■ May focus on themes like love, loss, trauma, healing and femininity. 
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poemas produzidos pelos discentes iriam ser publicados nessa rede social. Além disso, foi 
solicitado aos alunos que lessem e interagissem com os poemas escritos em língua inglesa 
postados em um perfil/conta destinada à publicação de poemas em forma de imagens, 
contemplando tanto a linguagem verbal (escrita) quanto a não-verbal (desenhos e figuras), 
como demonstra no quadro a seguir. 
Quadro 3: Plano C 
 
Fonte: Plano C (05/06/2019). 
 
Nesse sentido, uma vez que não está claro no Plano C se foram os estagiários ou os 
alunos que publicaram tais poemas em suas versões finais em inglês, considerando as 
características composicionais de tal gênero, modificadas pelo ambiente digital, formulamos 
duas reflexões. A primeira é que, caso os alunos sejam os responsáveis pela escrita dos 
poemas e pela publicação, compreendemos que os professores em formação inicial 
conduziram esses alunos, durante o processo de ensino-aprendizagem de língua inglesa, para 
a efetivação de práticas letradas digitais (cf. ALBUQUERQUE-COSTA; MAYRINK, 2015), 
ao fazê-los usar as habilidades de escrita e leitura em ambas as línguas no meio digital para 
divulgar suas produções textuais para comunicar diferentes mensagens à comunidade de 
alcance da rede social citada. 
Nossa segunda ponderação é que, caso os estagiários tenham publicado tais poemas, 
compreendemos que tal proposta de um ensino letradamente digital efetuou-se de maneira 
faltosa ou não se efetuou de maneira adequada. Uma vez que o letramento digital refere-se ao 
desenvolvimento da habilidade de uso da linguagem por meio de tecnologias digitais, atendo- 
se para uma reflexão crítica sobre seus usos e seus conteúdos, se faz necessário que os 
alunos fossem os agentes de uso dos recursos tecnológicos digitais para que desenvolvessem 
o LD conforme pontuam Buzato (2006), Marzari (2014) e Xavier (2011). 
O Plano D é o encerramento da sequência de atividades planejada e teve como 
finalidade a exposição aos alunos de suas produções textuais na plataforma digital Instagram. 
Após a exposição, os estagiários solicitaram que os alunos lessem os poemas para seus 
colegas e que discutissem a respeito de suas características enquanto texto produzido para 






Plano de aula – 05/06 
Segunda parte da produção: 
○ Revisão sobre as características dos poemas de Instagram feita oralmente: 
■ Nem sempre têm rimas; 
■ Podem ser de vários tamanhos e formatos; 
■ Podem ou não indicar o nome do autor; 
■ Podem ou não ter títulos; 
■ O autor pode receber feedback quase imediato sobre suas produções; 
■ Os poemas geralmente falam sobre as experiências do autor; 
■ Alguns poemas têm desenhos; 
■ Os poemas nem sempre têm uma linguagem complexa; 
■ Divulgar o user: @inbetweenstanzas; 
■ Explicar que eles precisam seguir, ler os poemas postados e interagir com os 
demais alunos no Instagram como parte da avaliação contínua; 
■ Explicar que essa interação precisa ser feita até antes da aula posterior (12/06). 
■ Os alunos deverão finalizar os poemas em inglês e em português; 
■ Os alunos também escolherão as legendas que acompanharão os poemas postados. 
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Quadro 4: Plano D 
 
Fonte: Plano D (12/06/2019). 
 
Para que tais ações pudessem ser realizadas, os estagiários utilizaram aparatos 
tecnológicos como computadores e slides. De acordo com o que está contido no 
planejamento, esses recursos foram usados de duas formas. A primeira forma tinha o objetivo 
de expor os poemas produzidos pelos alunos e outros conteúdos. Nesse sentido, entendemos 
que essa postura se configura no entendimento do LD na concepção restrita apresentada por 
Sousa (2007) que compreende o uso de aparatos tecnológicos apenas como instrumentos, 
excluindo a dimensão das habilidades linguísticas de forma crítica e contextualizada. 
A segunda maneira parte da perspectiva de que os aparatos tecnológicos citados foram 
utilizados pelos estagiários para que os alunos tivessem acesso a informações sobre seus 
textos e outros conteúdos para que esses pudessem ser discutidos e tivessem suas 
características comentadas e analisadas tanto pelos estagiários quanto pelos alunos por meio 
da leitura, interpretação textual, linguagem oral e escrita. Nesse sentido, a utilização dos 
recursos tecnológicos não ocorreu apenas de forma instrumental, mas de maneira a promover 
uma relação entre tecnologia digital e usos/práticas de/da linguagem para o entendimento e 
análise de informações apresentadas (BUZATO, 2006; XAVIER 2007; MARZARI, 2014). 




No decorrer deste trabalho, buscamos alcançar o nosso objetivo geral que foi analisar 
as concepções de letramento digital contidas no planejamento de atividades de professores de 
inglês em período de estágio supervisionado. Nessa busca, foi possível compreender que a 
formação inicial de professores de línguas precisa de novos nortes que possibilitem a 
preparação de docentes para lidar com as demandas da sociedade atual e de suas mudanças, 
por exemplo, o uso dos aparatos tecnológicos, implicando no desenvolvimento profícuo de 
práticas letradas digitais. 
Para tanto, utilizamos as contribuições teóricas de Perrenoud (2002), Celani (2002), 
Pimenta e Lima (2006), Imbernón (2011) e Nascimento (2014) que abordam a formação 
docente sob a perspectiva de que a mesma precisa ser repensada para preparar profissionais 
alinhados aos tempos atuais que são caracterizados pelas mudanças e incertezas, sendo parte 
dessas modificações ocasionadas pelos novos aparatos tecnológicos. Também fizemos uso 
das contribuições disponibilizadas por Buzato (2006), Sousa (2007), Xavier (2007; 2011), 
Marzari (2014) e Rojo (2019) que possibilitam a compreensão de conceitos como letramento 
e letramento digital, além de discutirem suas implicações nos processos de ensino e 
aprendizagem e na formação de professores. 
Nesse    sentido,    retornando    ao    nosso    objetivo    geral    já     citado, 
Plano de aula – 12/06 
● Mostrar aos alunos os poemas produzidos por eles que foram postados no Instagram: 
○ Para tal, apresentaremos os poemas em slides; 
○ Os alunos lerão os poemas para turma; 
○ Os alunos discutirão junto aos professores quais características dos poemas de 
Instagram podem ser encontras nos poemas produzidos por eles. 
● Discutir questões do ENEM que apresentam poemas: 
○ Mostrar as questões em slides para que os alunos respondam individualmente (Anexo 4) 
○ Depois que os alunos responderem, perguntar quais são suas respostas. 
○ Responder as questões juntamente com os alunos. 
○ Analisar o poema. 
○ Explicar quais estratégias de leituras podem ser usadas para as questões. 
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ressaltamos, com base nos dados, que houve a presença de aparatos tecnológicos por parte dos 
professores/estagiários nos planos de aula analisados. A maneira como esses aparatos foram 
usados revela que o entendimento de LD apresentou mudanças em função do que se 
pretendeu ser alcançado, como a produção e divulgação de poemas na rede social Instagram. 
Nossa análise do corpus nos proporcionou observar, através da descrição dos 
procedimentos didático-pedagógicos e metodológicos, momentos em que os estagiários 
compreenderam a noção de letramento digital. Em função disso, foi possível conduzir a aula 
visando o desenvolvimento de práticas letradas digitais pelos alunos atreladas à prática de 
ensino de língua inglesa. Em outros momentos, os professores em formação inicial utilizaram 
recursos tecnológicos digitais apenas como suporte textual com a ausência de leitura e escrita 
mobilizadas a partir dessas tecnologias. 
Por fim, refletimos que a dificuldade de elaborar planos de aula que contemplem a 
utilização de tecnologias digitais e/ou atividades de leitura e escrita em ambiente digital 
atrelada à noção de letramento digital nem sempre é devido à formação que os estagiários têm 
no âmbito acadêmico. Todavia, as possíveis dificuldades dessa articulação podem ser 
provenientes da realidade em que a maioria das escolas públicas brasileiras se encontra no que 
tange à escassez e ao embate frente ao uso de tecnologias, como o smartphone, internet, 
computadores etc. para fins pedagógicos em sala de aula como um todo e, particularmente, 
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Resumo: Este artigo visa apresentar uma leitura do conto ―Valentina‖, incluído no livro Vean vé, mis 
nanas negras (2001) da escritora afro-colombiana, Amalia Lú Posso Figueroa. Inicialmente, 
discutimos a literatura de autoria feminina, sua relação com o feminismo e a representação da mulher 
negra. A seguir, apresentamos os conceitos de memória e de identidade cultural, ressaltando a 
limitação da concepção de história única. Por fim, examinamos como estas questões são discutidas por 
Figueroa no relato citado. Nosso estudo se justifica porque percebemos que a literatura latino-
americana de autoria feminina ainda é pouco difundida em nosso país e no caso das produções 
literárias de mulheres negras o espaço é mais reduzido. Além disso, vários pesquisadores apontam que 
a representação da feminilidade negra continua a ser feita de forma preconceituosa em muitas obras 
literárias. Desse modo, objetivamos colaborar com a visibilidade destes escritos a fim de que as 
mulheres negras também sejam vistas de forma positiva na literatura, tal como ocorre no relato 
―Valentina‖. Na mencionada narrativa a personagem é caracterizada como inteligente, justa e terna, 
tornando-se uma liderança em sua comunidade e semeando a esperança entre seus conterrâneos. O 
relato reconstrói episódios importantes da história colombiana, tais como a ditadura de Pinilla, a 
tentativa de desmembramento de Chocó e a exploração da mineração nesta região. Assim, por meio 
das recordações da infância da narradora, sua memória individual une-se à memória coletiva dos 
acontecimentos elencados, preservando a memória cultural dos negros chocoanos por meio da ficção e 
contribuindo para que novas versões da história venham a público. Consideramos que ―Valentina‖ 
apresenta um novo modelo de feminilidade negra e que sua leitura pode contribuir para combater os 
estereótipos contra as mulheres de ascendência afro. Entre os nossos referenciais teóricos, destacam-se 
os livros Espaços da recordação: formas e transformações da memória cultural (2011), de Aleida 
Assmann; A identidade cultural na pós-modernidade (2015), de Stuart Hall e O perigo da história 
única (2019), de Chimamanda Idiche.  
Palavras-chave: Literatura latino-americana de autoria feminina. Representação da mulher negra. 




Este trabalho tem como finalidade realizar uma leitura do conto ―Valentina‖, incluído 
na coletânea Vean vé, mis nanas negras (2001), da escritora afro-colombiana Amalia Lú 
Posso Figueroa. A obra citada reúne 26 relatos que são protagonizados por mulheres negras 
que trabalharam como babás e abordam temas importantes da história e da cultura 
colombianas, particularmente, da comunidade afro de Chocó. 
Amalia Lú Posso Figueroa nasceu em Quibdó, Chocó, no Pacífico colombiano, em 
1947. Seu pai trabalhou no Banco da República e sua mãe foi enfermeira chefe no hospital 
San Francisco de Asís. Aos treze anos mudou-se para a capital colombiana com sua família. 
Estudou psicologia na Universidad Nacional de Bogotá e militou nas Juventudes Comunistas, 
destacando-se como líder estudantil. Além de ser escritora, Figueroa também atuou como 
professora, contadora de histórias e psicoterapeuta. 
Amalia Lú publicou dois livros: Vean vé, mis nanas negras (2001) e Betsabelina 
Anansé Docordó. Un cuento de la selva de Chocó (2009), uma edição bilíngue em espanhol e 
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francês. Vários de seus contos estão inseridos em revistas e antologias de diferentes países. 
Alguns relatos foram adaptados para o teatro pela autora que criou o espetáculo Cuentos 
eróticos del Pacífico colombiano, apresentado na Colômbia, Espanha, França, Venezuela, 
Argentina, México, Brasil, Equador, Jamaica e Estados Unidos. A sua produção literária foi 
reconhecida através do decreto 0010 do Governo de Chocó, publicado em 2007, que 
determina ―Exaltar la vida y obra de la escritora y poeta chocoana, Amalia Lú Posso 
Figueroa.‖ 
 Vean vé, mis nanas negras (2001) teve 8 reedições na Colômbia e foi traduzido para o 
galego por Isaac Xubín sob o título As miñas nanas negras (2019). No prólogo da oitava 
edição, Arnoldo Palacios (2011) destaca que a mencionada obra é um encontro com o Chocó, 
a literatura oral e a imaginação africana. Também assinala que ―Es seguro que los cuentos del 
Chocó no son africanos, son chocoanos, pero, aunque en algo del fondo, sí lo son. También 
son africanos. Son negros. Son nuestros.‖ (PALACIOS, 2011, p.7, apud FIGUEROA, 2011, 
p.7). Em sua opinião, é por isso que os relatos de Amalia Lú são originais. 
A autora explica na introdução do referido livro que nasceu e cresceu em Quibdó e 
que suas babás negras desenvolveram sua imaginação, contando-lhe muitos relatos. 
Acrescenta que também ensinaram-lhe a desfrutar dos ritmos de seu corpo. Em uma entrevista 
para a página Lecturafilia, de Tensi Gesteira, Figueroa (2019, s/p), revela que  
 
En mis cuentos cada una de las nanas (sus nombres son el resultado de la 
musicalidad que se logra con sus apellidos y con cada ritmo) recrea un ritmo con 
capacidad de transmitir vivencias desde un punto de partida ubicado en sus cuerpos, 
pero que a la vez permite recorrer, gozar cada cuerpo disparando la historia con la 
intensidad ilimite que brota de todos los poros y que convida a la imaginación 
recreando las costumbres que con mucho calor, hacían parte de los años cincuenta 
del siglo pasado en el Chocó. 
 
 
Nesta declaração, a escritora fornece algumas chaves de leitura de seu livro, indicando 
a sua preocupação estética e o seu trabalho de aproximação entre realidade e ficção, bem 
como a valorização dos corpos das protagonistas negras através de seus diferentes ritmos. 
Também enfatiza que 
 
Por eso en mis cuentos se encuentra el goce por recuperar los valores tradicionales 
del Chocó a través de la memoria colectiva, por enfatizar la influencia y riqueza de 
la cultura negra y por reconocer el aporte de la mujer, en especial el de las mujeres 
negras, sobresaliendo en su papel en el contexto de una sociedad dominada por la 
minoría blanca. (FIGUEROA, 2019, s/p). 
 
 Observamos que neste fragmento a autora desvela a importância da memória coletiva 
para preservar a cultura afro e do papel que as mulheres negras na sociedade chocoana 
representam para sua literatura. Tendo em vista, estas questões, apresentamos uma leitura do 
conto ―Valentina‖, a partir da crítica feminista e dos conceitos de memória, de identidade 
cultural e de história única. Verificamos que no citado relato a escritora recupera importantes 
acontecimentos da história de seu país, relacionados à cultura negra do Chocó, representando 
de forma inovadora a sua protagonista, fator que rompe com os estereótipos de feminilidade 
da mulher afro, conforme veremos nos próximos tópicos. 
  
1 Breves considerações sobre a literatura de autoria feminina e a representação da mulher negra 
 
No artigo ―Reflexões sobre a crítica literária feminista‖, Zolin (2011, p.219) define 
esta perspectiva analítica como ―[...] um modo de ler a literatura confessadamente 
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empenhado, voltado para a desconstrução do caráter discriminatório das ideologias de gênero, 
construídas, ao longo do tempo, pela cultura.‖ Explica que as escritoras conquistaram um 
espaço próprio na literatura, pois 
 
O novo lugar que a mulher passa a ocupar na sociedade em decorrência do 
feminismo fez-se refletir (e não poderia ser diferente) neste status quo. De um lado, 
a crítica literária, antes de domínio quase exclusivamente masculino, passou a ser 
praticada por mulheres. De outro, as mulheres passaram a escrever literatura, livres 
dos temores da rejeição e do escândalo. (ZOLIN, 2011, p.124) 
 
 
Consequentemente, tanto o feminismo quanto a crítica e a escrita de autoria feminina 
provocaram mudanças na forma patriarcal de ver a mulher na sociedade e de representá-la nos 
textos literários. Para a crítica,  
 
[...] a literatura escrita por mulheres e, portanto, feminina, fez emergir um discurso 
outro, oriundo da perspectiva social a partir da qual a mulher escreve; uma 
perspectiva que, ao ser feminina, não raro, representa o avesso da ideologia 
patriarcal, responsável pelo silenciamento histórico da mulher e pela, igualmente, 
histórica dominação masculina. (ZOLIN, 2011, p.226) 
  
Zolin (2011) registra que tradicionalmente, as mulheres foram representadas a partir 
de dois estereótipos: ou a mãe e a esposa dedicada ou a Eva sensual e debochada. Nesse 
sentido, em seu livro Teoria e crítica literária feminista, Bonnici (2007, p.28) aponta que a 
literatura de autoria feminina adotou várias alternativas para romper os estereótipos de 
feminilidade baseados no capitalismo patriarcal: 
 
1-a representação positiva através de personagens femininas fortes, independentes 
dos protagonistas masculinos; 2- a introdução de uma literatura que focaliza áreas 
específicas ou unicamente femininas (experiências de nascimento ou estupro ou de 
ser ignorado pelos homens); 3-a mera focalização da consciência da personagem 
feminina sem atitudes conscientemente políticas ou de confronto. 
 
 
 Notamos que estas estratégias rompem com os estigmas da literatura escrita por 
mulheres e as suas representações estereotipadas em textos literários. Entendemos que estas 
mudanças de ampliação do conceito de feminilidade contribuem para que as mulheres 
conquistem o seu merecido espaço não só na literatura, mas também em vários setores da 
sociedade, dado que contribuem para refletir sobre a condição feminina na 
contemporaneidade. 
No entanto, alguns pesquisadores alertam que o preconceito contra os negros e, 
particularmente, as mulheres negras ainda está presente em muitas obras literárias atuais. Por 
exemplo, Santos (2007) registra que a personagem feminina negra, geralmente, permanece 
associada ao servilismo, seja como ama-de-leite, empregada doméstica e até escrava sexual. 
Acreditamos que é necessário olhar atentamente para esta problemática e realizar mais 
pesquisas sobre este assunto. Por isso, vamos investigar como Amalia Lú representou a 
mulher negra em seu conto ―Valentina‖. Porém, antes vamos discutir algumas questões 
teóricas relevantes para compreender melhor esta temática. 
 
2 Princípios teóricos 
 
Atualmente, o conceito de memória está sendo estudado em distintos campos do 
conhecimento, tais como antropologia, sociologia, psicologia, filosofia, história e literatura. 
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Muitas vezes pode ser vinculado às noções de identidade, história, recordação, esquecimento, 
amnésia, entre outras, possibilitando ser analisado de diferentes perspectivas. 
Neste trabalho, interessa-nos destacar a concepção de memória como um fenômeno 
coletivo que não se apoia na história aprendida, mas na história vivida, sendo ―[...] uma 
corrente de pensamento contínuo, de uma continuidade que nada tem de artificial, pois não 
retém do passado senão o que está vivo ou é capaz de viver na consciência do grupo que a 
mantém.‖ (HLBWACHS, 2006, p. 102 apud WEBER; PEREIRA, 2010, p.109). Weber e 
Pereira (2010) esclarecem que se trata de uma reconstrução psíquica e intelectual que supõe 
uma representação seletiva do passado que pertence ao indivíduo desde o momento em que 
ele é inserido num contexto familiar, social, nacional. As estudiosas assinalam a existência de 
uma memória individual que se constrói e reconstrói de forma interativa com a memória 
coletiva por meio de ritos que se repetem, de práticas culturais, de imagens e da linguagem.  
Vinculada ao conceito de memória coletiva, encontra-se a noção de memória cultural 
através da qual os grupos sociais ―[...] constroem sua identidade, preservam suas tradições, 
ritos e costumes, elaboram a representação de si mesmos e dos outros, bem como reforçam 
seu sentimento de pertencimento, adesão.‖ (WEBER; PEREIRA, 2010, p. 120). Para 
Assmann (2011), a memória cultural está ligada à tradição e é transmitida verticalmente ao 
longo das gerações. Se manifesta primeiramente apenas no imaginário, passando a ser 
reconhecida e aceita pela memória coletiva que é responsável pela identidade de um grupo. 
Segundo a autora, a memória cultural é o resultado de produções culturais, textos, crônicas, 
poesia, pinturas, monumentos e diversas manifestações da sociedade humana. 
Maldonado (2010) lembra que a estreita relação entre a memória (como o ato de 
lembrar) e a identidade (como os traços e circunstâncias que definem e diferenciam uma 
pessoa ou um grupo social) é um tema recorrente na literatura contemporânea. O crítico 
destaca que a narrativa atual tende a ―[...] plasmar estéticamente el proceso de recuerdo y 
olvido que emprenden determinados individuos o colectivos, a fin de recrear, a través de sus 
particulares visiones del pasado, unas identidades imaginadas o reales.‖ (MALDONADO, 
2010, p. 172). Explica que a identidade é um conjunto de traços, características ou 
circunstâncias que configuram uma constante própria de um indivíduo ou de uma 
coletividade, oferecendo possibilidades de individualização e de identificação que podem 
mudar de acordo com fatores temporais e contextuais.  
O estudioso defende que a literatura, particularmente a narrativa, se apresenta como 
um meio idôneo para colocar no cenário a referida relação entre memória e identidade, por ter 
a capacidade de transformar a experiência histórica em imagens de lembrança, expor 
diferentes representações, valorações ou interpretações do acontecido, moldando memórias e 
identidades culturais. Sustenta que graças a essa representação estética do passado, a obra 
literária é capaz de mostrar o potencial estabilizador ou desestabilizador entre a lembrança e a 
identidade.  Conclui que a narrativa pode sancionar, reafirmar ou consolidar identidades, 
versões do passado e hierarquias de valores através de sua recriação ou reatualização artística, 
bem como perturbá-los, questioná-los, transgredi-los ou anulá-los com a exposição ficcional 
de novos valores e versões alternativas do passado. 
No livro, A identidade cultural na pós-modernidade, Stuart Hall (2015, p. 11-12), 
defende que o sujeito pós-moderno não possui ―[...] uma identidade fixa, essencial ou 
permanente. A identidade torna-se uma ‗celebração móvel‘: formada e transformada 
continuamente em relação às formas pelas quais somos representados ou interpelados nos 
sistemas culturais que nos rodeiam [...].‖ Nessa perspectiva, a identidade na pós-modernidade 
está em constante movimento.  
Para Hall, a identidade do sujeito pós-moderno é construída de acordo com as suas 
necessidades e vivências. Dessa forma, ela ―É definida historicamente, e não biologicamente. 
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O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que não são 
unificadas ao redor de um ‗eu‘ coerente.‖ (HALL, 2015, p.11-12). Assim, ela não é dada de 
forma inata e o sujeito poderá assumir identidades distintas. O estudioso acrescenta que  
 
A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao 
invés disso, à medida que os sistemas de significação e representação cultural se 
multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e 
cambiante de identidade possíveis, com as quais poderíamos nos identificar a cada 
uma delas – ao menos temporariamente. (HALL, 2015, p. 12). 
 
Considerando essa multiplicidade de identidades na contemporaneidade, é impossível 
defender a concepção de história única. Segundo a escritora nigeriana Chimamanda Ngozi 
Adiche (2019, p.26), ―A história única cria estereótipos, e o problema com os estereótipos não 
é que sejam mentira, mas que são incompletos. Eles fazem com que uma história se torne a 
única história.‖ Nessa ótica, se refletirmos sobre a histórias da América Latina, percebemos 
que raramente as minorias tiveram voz, particularmente, os povos negros, os quais 
contribuíram muito para a formação da nossa sociedade. Adiche (2019, p.32) afirma que ―As 
histórias importam. Muitas histórias importam. As histórias foram usadas para espoliar e 
caluniar, mas também podem ser usadas para empoderar e humanizar. Elas podem despedaçar 
a dignidade de um povo, mas também reparar essa dignidade despedaçada.‖ Estamos de 
acordo com a autora, pois entendemos que a literatura é um caminho essencial preservar a 
memória cultural dos seres humanos, bem como de repensar suas identidades. 
No próximo tópico, examinaremos como estes assuntos aparecem no conto 
―Valentina‖, de Figueroa. 
 
3 “Valentina”: um novo modelo de feminilidade negra 
 
O conto é narrado em primeira pessoa por uma narradora personagem que relembra 
episódios de sua infância e das histórias contadas por sua babá negra Valentina. Notamos que 
há dois eixos narrativos, marcados por tempos diferentes. O primeiro gira em torno das 
recordações da narradora de sua participação na manifestação contra o desmembramento de 
Chocó em 1954. Já o segundo recupera os relatos da mãe da babá sobre o processo de 
exploração da mineração em terras chocoanas no início do século XX.  
Inicialmente somos apresentados a Valentina e a narradora nos informa que ela tinha o 
ritmo no pensar, era grande, sorridente e terna, possuindo dentes perfeitos e a voz grave. 
Também insinua que a babá deve ser a responsável por sua febre vermelha da juventude, uma 
alusão ao passado de militante estudantil da escritora Amalia Lú. Dessa forma, ao trazer um 
elemento de sua biografia para o seu relato, a autora problematiza os limites entre realidade e 
ficção. 
Valentina é recordada pela narradora como uma das líderes da primeira manifestação 
contra o desmembramento de Chocó, realizada em 1954, em Quibdó. A narradora registra que 
eram tempos de governo ditatorial, uma referência à ditadura de Gustavo Rojas Pinilla (1953-
1957), e que os preparativos para receber o ditador estavam prontos, conforme vemos na 
seguinte citação: 
 
[...] la Gobernación había encargado champaña francesa para el convite; había 
pancartas de saludo, aderezos de oro para doña Carola, a pesar de su declaración de 
querer al Cochó. La sociedad de la Carrera Primera había mandado a hacer su mejor 
vestido, a las mejores modistas de Quibdo, con la mejor tela comprada en el 
Almacén Ligia. (FIGUEROA, 2011, p.157) 
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 Observamos que a narradora ironiza a dedicação dos chocoanos ricos ao evento, uma 
vez que querem usufruir do melhor para a ocasião, seja o tecido, a modista ou o vestido. 
Também relata que vão homenagear até dona Carola, esposa do ditador Pinilla, que havia 
errado o nome do estado, chamando-o de Cochó. Porém, eles ouvem no rádio a notícia de que 
―[...] en vista de la pobreza del Chocó, un pedazo se anexaría a Antioquia, otro a Caldas y otro 
a Valle; era el caos, era la desmembración. Ya no sería bienvenido el dictador a Quibdó.‖ 
(FIGUEROA, 2011, p.157). Assim, o conto reconstrói dois momentos relevantes da história 
colombiana: o governo ditatorial de Pinilla e a tentativa de desmembramento do Chocó. 
A narradora assinala que todos os chocoanos participaram da referida manifestação em 
defesa de seu estado: as autoridades, as senhoras da Carrera Primera e os seus negros, 
liderados por Valentina. Opina que ―Es la manifestación más linda y extraña que recuerdo de 
todas las manifestaciones en que participé cuando la fiebre roja de juventud, que me dio, 
como era de esperarse, en la Universidad Nacional.‖ (FIGUEROA, 2011, p.158). Este 
fragmento novamente traz dados da biografia da autora, uma vez que sabemos que ela estudou 
na Universidad Nacional, foi líder estudantil e militante das Juventudes Comunistas. A seguir, 
somos informados de que 
 
Las cajas de champaña francesa que reposaban en el Banco de la República se 
pusieron a disposición de los manifestantes por orden del Alcalde; en lugar de 
pancartas cada manifestante enarbolaba una botella de champaña y esa enorme 
cualidad de mi raza negra, de cantar sus alegrías y tristezas, pero de cantar siempre, 
dio paso espontáneo al himno, ¿o a la marcha¿ (FIGUEROA, 2011, p.158). 
 
A citação reconstrói a manifestação coletiva sob a perspectiva da narradora. É 
importante destacar que, ironicamente, o champanhe que era destinado aos visitantes tornou-
se um instrumento de protesto, sinalizando a criatividade e a capacidade de subversão dos 
chocoanos. Além disso, no fragmento a negritude é exaltada por meio da demonstração de 
resistência do povo negro, o qual é capaz de cantar tanto suas alegrias quanto suas tristezas. 
Continuando a sua rememoração, a narradora relembra que ―Mi voz de niña remedaba 
lo que gritaba mi nana Valentina: Viva el Cocó; creo que esa fue la primera y más importante 
consigna que he gritado en mi vida: Viva el Chocó.‖ (FIGUEROA, 2011, p. 158). Desse 
modo, vem à tona a recordação de sua participação individual no processo reivindicatório, já 
que a mencionada manifestação é recriada por seus olhos infantis e marca o início de sua 
participação na vida política de seu estado, evidenciando a importância da babá na formação 
de sua identidade. 
Também relata que ―La gente enardecida juraba quemar los pueblos y la capital para 
dejar solo cenizas y los escatológicos se subieron a los árboles con una única misión: cagar a 
los intrusos que llegaran.‖ (FIGUEROA, 2011, p.159). Novamente, o humor é utilizado para 
descrever o movimento reivindicatório, o qual foi interrompido por um aguaceiro e por isso 
 
[...] toda la gente, mi gente vea vé, se agrupó en la gobernación, la alcadía, la iglesia 
y se sentó en las mecedoras a bambolearse en el terraplén de las casa; todos querían 
hablar del acontecimiento, al calor del clima y de la champaña, mientras emisoras 
desde Bogotá narraban como un pueblo enardecido continuaba manifestando. 
(FIGUEROA, 2011, p. 159) 
 
Mais uma vez, a ironia aparece no relato. Agora a crítica é direcionada à imprensa da 
capital que distorce os acontecimentos em seu noticiário. Até o escritor colombiano Gabriel 
García Márquez é vítima do humor da narradora que informa que ele, provavelmente, estava 
ali cobrindo a visita do ditador e que ―En esa época era un novel periodista que le decía a mi 
gente: salgan a manifestar, protesten, oigan lo que dice la radio: habla de un pueblo sublevado 
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y no sentado tomando champaña.‖ (FIGUEROA, 2011, p. 159). Neste fragmento, o 
personagem não demonstra conhecer a cultura negra, pois não percebe o significado 
subversivo de eles protestarem pacificamente apropriando-se de uma bebida que era destinada 
para a elite. 
A estratégia dos chocoanos mostrou-se correta porque a reivindicação foi atendida. Ao 
descrever este momento, a narradora ressalta que de todos os ritmos ―[...] el más lento es el 
ritmo negro; se permite pausas, pero luego empieza con más ímpetu a pelear por lo que 
considera justo; así lo pelearon, decididamente, beligeramente, dignamente. Ganaron. ¡Y no 
desmembraron al Chocó!‖ (FIGUEROA, 2011, p. 159). Percebemos que o fragmento 
novamente exalta a capacidade de resistência do povo negro e de sua histórica luta pela 
justiça. 
Interessa-nos sublinhar que Valentina desempenhou um papel crucial nas 
manifestações. No final, ela ―[...] se pavoneó con la mano en la angarilla, la teta erguida y la 
frente en alto; pensó que por fin los negros de su Chocó, peleando juntiquiticos no 
permitieron la desmembración […]‖. Embora o resultado da luta tenha sido positivo, a babá 
se entristece ao recordar os relatos de sua mãe, a negra Chom, quando era criança sobre a 
história de Chocó, os quais eram piores do que o episódio do desmembramento e 
contribuíram para a ampliação de pobreza da região. A narradora registra que 
 
[...] por allá en el año 20, o en el 1918 tal vez, cuando Valentina tenía ocho años, 
llegó una cosa grande al Chocó; la metían en los ríos y la comandaban unos hombres 
monos, altos, blancos como ranas plataneras, pero con ojos azules y una lengua de 
trapo que juntaba las letras de una forma rara, que hacía que las palabras sonaran 
muy distinto al, vea vé, al qué pasa mi gente […] qué es lo que estos monos que 
llaman gringos tan haciendo con el oro. (FIGUEROA, 2011, p.160). 
 
Notamos que as memórias individuais da mãe de Valentina foram retransmitidas para 
a narradora que, por sua vez, escreve-as para os seus leitores, contribuindo para a preservação 
da memória cultural dos chocoanos. A babá, por meio de um olhar infantil relembra o período 
de mineração no Chocó no início do século XX, dirigido pelos estrangeiros, caracterizados 
como gringos, macacos, altos, branco como sapos, com olhos azuis e que falam em ―língua de 
trapo‖, diferentemente dos habitantes daquela região, demarcando a diferença linguística e 
cultural entre eles. 
O relato denuncia o cruel processo de mineração da região, uma vez os estrangeiros 
chegaram a Quibdó com muitas ―novidades‖ e aparelhos modernos, mas exploravam os 
trabalhadores chocoanos na extração de ouro dos rios. Também prejudicaram o meio 
ambiente, pois ―El aparato dizque llamaba draga y por donde iba pasando, al mismísimo 
tiempo que se sonsacaba el oro, mataba todos los pescaditos porque le botaban al río una cosa 
espesa y rojiza que ensuciaba el agua, secaba las matas y ponía la tierra blanditica 
[…]‖(FIGUEROA, 2011, p.160). 
Posteriormente, vieram as mulheres estrangeiras, caracterizadas como altas, brancas 
como rãs, de olhos azuis e cabelos amarelos. Elas traziam os filhos que são comparados a 
sapos e possuíam olhos azuis e cabelo amarelo, além de serem gordos e terem a língua de 
trapo, assim como seus pais. Dessa maneira, a narradora apresenta o olhar do povo negro sob 
os estrangeiros, os quais são animalizados.  
As casas dos estrangeiros também são descritas e seus aparelhos eletrodomésticos 
causam estranhamento aos chocoanos, como é o caso da geladeira. Outro choque cultural é 
registrado durante os bailes. Valentina considera que os estrangeiros dançam devagar e sem 
graça. Explica que as estrangeiras ―[…] no movían la nalga, y a los hombres monos no les 
brillaba el ojo igualito al pica-flor; era tal la sonsera, que vistos de lejos eran como los 
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bloques de agua, fríos, lelos y transparentes, que guardaban en el cuarto de paredes altas y sin 
ventanas de su grandotote comedor.‖ (FIGUEROA, 2011, p.162). Assim, a personagem 
desconstrói a cultura estrangeira a partir de sua perspectiva do que seria dançar.  
Valentina acrescenta que ―Las gringas monas tenían las carnes sueltas, las tetas en 
desorden y las nalgas rambadas, anchas [...]‖ (FIGUEROA, 2011, p.162). Já os homens 
estrangeiros ―[…] tenían las manos blandas, el pecho enjuto, el culo chupingo y se adivinaba 
una picha sin ningún grosor ni color, ni mucho menos sabor […]‖ (FIGUEROA, 2011, 
p.162). Esta caracterização negativa dos estrangeiros contrasta com a descrição dos 
personagens negros presentes no relato, mostrando ser uma releitura da ideia de superioridade 
dos europeus.  
Além disso, os ―gringos‖ são chamados de tristes, em oposição aos negros chocoanos 
que são descritos como ternos e alegres. Os primeiros trouxeram o avião ―Y empezaron a 
trasladar la tristeza de sus polvos tristes a lo largo y ancho del río, buscando y apandando su 
tesoro para volverlo oro triste y contagiar de esa tristeza a toditico lo que estaba a su 
alrededor.‖ (FIGUEROA, 2011, p. 163). O resultado desta contaminação de tristeza em busca 
do ouro foi desastroso porque 
 
Muchos negros, muchísimos, fueron los negros y las negras que dejaron sus vidas en 
el río, tratando de sumergirse a lo hondo, con las manos llenas de lo que sabían y 
sentían como suyo y sentían más que sabían, que se lo estaban quitando, con el 
derecho dizque ganado, por haber pagado veinte millones de pesos, que les permitía 
a los gringos monos explotar durante cincuenta años sin que naides siquiera pensara 
en ripostar. (FIGUEROA, 2011, p.164) 
 
 O fragmento sintetiza o processo desumano de mineração ao qual o povo negro do 
Chocó foi submetido, destacando que suas riquezas naturais foram expropriadas por 
estrangeiros, deixando a região pobre. Entre os exploradores, destaca-se ―[…] un alemán: 
mister Yim, mister Piterson, mister Esmid y también llamaban mister alemán, que era el más 
malo de todos y los trataba como animal.‖ (FIGUEROA, 2011, p.164). Assim, denuncia-se a 
exploração dos chocoanos que, inclusive, quando iam receber o salário tinham que ―[…] 
recoger la plata del pago de su trabajo, del mismísimo suelo, en cuatro patas y no siempre en 
el mismo lugar, mientras un poco los perros asesinos que llamaban mastines, los olían, 
demarcando un pite de territorio que no se podía traspasar.‖ (FIGUEROA, 2011, p.164). 
Percebemos que a citação enfatiza a crueldade do mencionado alemão com os trabalhadores 
negros. 
Após denunciar a exploração estrangeira, o relato retoma a história da babá que depois 
de recordar as histórias contadas por sua mãe, ―Pensó, pensó mucho, hasta que la pensadera se 
le metió muy adentro haciéndola envalentonar, por su raza, por su oro, por sus gente, por su 
tierra chica, por su tierra grande, por algo la nana Valentina tenía el ritmo en el pensar.‖ 
(FIGUEROA, 2011, p.166). A narradora explica que ―La nana Valentina participó 
activamente en todas las levantadas que se organizaron en Quibdó, muchos años después.‖ 
(FIGUEROA, 2011, p.166). Desse modo, Valentina, se tornou líder de seu povo, como se 
observa no trecho a seguir: 
 
Hilvanó palabras que volaron por el aire del parque al igual que las golondrinas; le 
dijo a su pueblo lo que era justo vea vé, y como había que pelearlo; nunca se casó, 
no podía darle a un solo hombre lo perentorio de su palabra y la inmensidad de su 
corazón, siempre pensó que eran para su pueblo, para su negramenta; ondeó la 
bandera de la justicia, siempre al lado de la blanca bandera de su sonrisa; todos 
sabían que adentrándose por la limpieza de su mirada, podían leer en su corazón y 
en su pensado. (FIGUEROA, 2011, p.166) 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     383  
Percebemos que a personagem é caracterizada como inteligente, independente, justa e 
terna. Ela converte-se em um modelo para a narradora que acredita que todos deveriam ter 
―[...] su ritmo en el pensar a través del sentimiento, como la nana Valentina, como deben ser 
todos los hombres y mujeres, ahora, en todo sitio, en cada recoveco, en toro momento, en toro 





Em nossa leitura do conto ―Valentina‖, identificamos algumas temáticas que merecem 
ser destacadas. A primeira diz respeito à importância da preservação da memória e da história 
do povo negro, particularmente, no caso do relato estudado, dos chocoanos. Consideramos 
que Amalia Lú contribuiu para a preservação de sua história e de sua memória cultural ao 
decidir escrever suas memórias de infância por meio da ficção. Assim, a literatura deixa de ser 
oral e torna-se escrita, atingindo um público maior e mantendo viva a memória cultural dos 
negros do Chocó.  
Verificamos que ―Valentina‖ reconstrói dois acontecimentos históricos importantes 
para a formação identitária dos chocoanos. Como vimos, o primeiro foi a manifestação contra 
o desmembramento do estado e o segundo foi a exploração da mineração na região pelos 
estrangeiros. Cabe frisar que ambos estão interligados, uma vez que a exploração predatória 
da mineração e a devastação do meio ambiente causou a pobreza da região, instigando a ideia 
de seu desmembramento. É interessante sublinhar que estes episódios são narrados em 
primeira pessoa por uma narradora que se confunde propositalmente com a autora, dado que 
apresenta elementos de sua biografia na narrativa. Além disso, a narradora se assume 
enquanto negra e defende o seu povo através do uso do pronome meu em diversos momentos 
do relato. Desse modo, a memória que inicialmente era individual passa a ser coletiva. 
Notamos que as histórias contadas pela babá e que foram reescritas pela narradora 
rompem com a concepção de história única, visto que os acontecimentos são relatados a partir 
do ponto de vista de mulheres negras, as quais, historicamente, foram marginalizadas. Nesse 
sentido, ao valorizar a cultura afro e descrever o choque cultural desde a perspectiva feminina, 
usando a ironia, a autora proporciona que os leitores tenham contato com outras versões da 
história colombiana, contadas, dessa vez, pelo olhar feminino. No conto, evidencia-se a 
relevância das histórias na formação da identidade da narradora e, talvez, na da própria 
escritora. Afinal, somos informados de que Valentina foi responsável por sua febre vermelha 
durante a juventude ... Nesse sentido, inferimos que a autora está homenageando o papel das 
babás que foram responsáveis pela educação e pela formação da identidade de muitas crianças 
latino-americanas. 
Consideramos que o aspecto mais inovador do conto de Amalia Lú é a representação 
da personagem Valentina. Ao caracterizá-la de forma positiva, mostrando sua capacidade de 
pensar e de demonstrar seus sentimentos, a escritora rompe com os estereótipos de 
feminilidade da mulher negra. Assim, Valentina pode ser considerada um novo modelo de 
representação da negritude feminina, pois é descrita como lutadora, independente e 
preocupada com sua comunidade. Aliás, o seu próprio nome sugere a ideia de valentia, de 
coragem. Nessa ótica, a leitura e a discussão deste conto poderá contribuir com a necessária 
mudança de mentalidade sobre o papel da mulher na sociedade contemporânea, especialmente 
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UM MANIFESTO: A DENÚNCIA DAS VIOLÊNCIAS SIMBÓLICA E FÍSICA 
CONTRA A COMUNIDADE LGBTQ+ NOS QUADRINHOS DE WES NUNES  
  
Carolinne Taveira de MELO  
carolinnetaveira@hotmail.com  
 Universidade Estadual da Paraíba 
  
  
Resumo: Este trabalho propõe a análise e discussão dos quadrinhos Ode to my family (2015), 
retratando a violência simbólica às mulheres lésbicas, em um ambiente familiar, onde o silêncio 
quanto à sexualidade é um grito; Lavat (2015), baseado na condenação por enforcamento de homens 
gays, no Irã; Ensaio sobre o invisível I (2016), que aborda a invisibilidade de bissexuais e a crítica 
frente à ideia de indecisão da sexualidade; Quem chora pelas travestis? (2015), que retrata a 
violência simbólica e física sofrida por travestis, em que uma delas é alvo de transfobia, culminando 
em assassinato; e Lavabo das Dores (2015), sobre a condição do sujeito transexual em ambientes 
públicos, onde o banheiro torna-se um local de ameaça, do quadrinista brasileiro Wes Nunes. Para 
tanto, recorremos ao conceito de poder simbólico, discutido por Bourdieu (1989), pensando nas 
formas por meio das quais esse poder, enquanto estrutura de dominação, incide/agride determinadas 
comunidades marginalizadas socialmente. Bem como também utilizamos conceitos 
de DaMatta (1986), ao fazer referência aos espaços público e privado brasileiro e como esses espaços, 
nesse contexto, servem de ameaça à comunidade LGBTQ+; e Hal (2014) ao discutir a respeito do 
realismo traumático e da banalização do real, frente à repetição da violência. Os quadrinhos retratam 
um país que mais mata travestis e transexuais no mundo, além de também ocupar o ranking de país 
que mais mata LGBTQ+, nas Américas. Wes Nunes, através da sua arte, ressalta o que muitas pessoas 
LGBTQ+ vivenciaram/vivenciam diariamente (seja em ambientes públicos, seja em ambientes 
fechados, como a própria casa – lugar que deveria servir de abrigo, mas que, em alguns casos, acaba 
sendo sinônimo de ameaça e violência constantes) A violência é desenhada em preto e branco, e 
político é o discurso que visibiliza os horrores aos quais os LGBTQ+ estão sujeitos a passar e passam 
diariamente. 




Ode to my family, Lavat, Ensaio sobre o invisível I, Quem chora pelas travestis? 
e Lavabo das Dores, de Wes Nunes, são quadrinhos que retratam situações distintas, como 
forma de denúncia à violência simbólica (e física) que acomete o sujeito que sofre por ser 
LGBTQ+, em ambientes tanto públicos quanto privados. Wes Nunes é um quadrinista 
brasileiro que, em 2017, lançou o seu livro intitulado Manifesto dos Quadrinhos, na Bienal do 
Livro do Rio de Janeiro, pela Chiado Editora. Antes disso, Nunes publicava, 
semanalmente, quadrinhos que abordam o tema em questão, em um site
38
 e em sua página, 
no Facebook
39
. Situações como: suicídio, assassinato, xingamentos, espancamentos, 
desaprovação, medo, revolta, retraimento, etc., são recorrentes nos traços do quadrinista.  
 (Des)colorindo seu trabalho, Nunes ressalta as nuances sem vida e sem cor do retrato 
agressivo à comunidade. Corpos que são violentamente forçados a permanecerem no silêncio, 
escondidos; corpos que são ameaçados e mortos; corpos que, à margem, resistem a uma 
realidade assustadora e, muitas vezes, omissa. Ainda que aborde o tema de maneira a 
associar tais sujeitos como vítimas de uma sociedade que oprime e mata, Wes 
Nunes ressalta, também, a potencialidade destes em resistir em meio a um cenário 
                                                             
38
 Conteúdo disponível em: < https://manifestodosquadrinhos.tumblr.com/>. Acesso: junho, 2019. 
39
 Conteúdo disponível em: < https://www.facebook.com/manifestodosquadrinhos#_=_>. Acesso: junho, 2019. 
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violento. Além disso, como o próprio nome da HQ diz, trata-se de um manifesto, 
uma denúncia referente a ataques recorrentes à comunidade LGBTQ+.  
Dessa maneira, a partir da análise dos quadrinhos mencionados, vemos a 
representação de uma sociedade que violenta através da religião, do silêncio, do medo e de 
―sistemas simbólicos‖, como discute Bourdieu (1989).  
  
1 As violências simbólica e física contra a comunidade LGBTQ+ nos quadrinhos de Wes 
Nunes  
  
Eisner, em Narrativas Gráficas de Will Eisner, afirma que    
  
O processo de leitura dos quadrinhos é uma extensão do texto. No caso do 
texto, o ato de ler envolve uma conversão de palavras em imagens. Os 
quadrinhos aceleram esse processo fornecendo as imagens. Quando 
executadas de maneira apropriada, eles vão além da conversão e da 
velocidade e tornam-se uma só coisa (EISNER, 2005, p. 9).  
  
Segundo o autor, a leitura do texto escrito realizada juntamente com a leitura de uma 
imagem ―aceleram‖ a percepção acerca do assunto que o sujeito está lendo. Ele não apenas lê 
o texto escrito, mas também a imagem impressa, e, a partir dessas leituras, que se tornam 
―uma só coisa‖, pode compreender mais e melhor o assunto do texto. Desse modo, a junção 
do texto acrescida de imagens que chocam reportam um cenário diário, porém silenciado e, 
dessa maneira, violentado, de parte da comunidade LGBTQ+, nos quadrinhos de Wes Nunes. 
Ao que parece, a imagem que aponta para traços de violência, causando o choque no leitor, 
mediante a leitura de textos que nos direcionam para a história da imagem, causando um 
impacto maior. No entanto, como lembra Hal (2014), o ser humano, quando é exposto algo 
agressivo sucessivas vezes, absorve e torna o ocorrido algo banal. E o violento deixa de 
exprimir o horror, quando em estado repetitivo.   
A união de mensagens de opressão juntamente com as imagens de acontecimentos 
referentes às agressões potencializa o efeito de choque não apenas pelo conteúdo da imagem e 
do texto escrito, mas também pelo fato de que a arte de Wes Nunes é um retrato/um recorte 
artístico de uma realidade violenta.  
Antes de adentrarmos na análise dos quadrinhos Ode to my family, Lavat, Ensaio 
sobre o invisível I, Quem chora pelas travestis? e Lavabo das Dores, voltemos nossa 
atenção à capa de Manifesto dos Quadrinhos, livro de Wes Nunes, que é apresentada 
como uma alusão à uma parte do corpo de São Sebastião, especificadamente a região do 
abdômen, retomando, por inferência, os martírios que São Sebastião, que, segundo 
o relato histórico-cristão, sofreu em razão de sua devoção o Cristo. Dado como santo pela 
religião católica, foi assassinado por não ceder às ordens do imperador romano do ocidente, 
Maximiano. Por não querer renunciar à sua fé cristã e o seu amor e devoção a Jesus Cristo, 
Maximiano ordenou aos seus que o torturassem e então, matassem São Sebastião. Por essa 
razão, o santo acabou sendo erigido em mártir, posteriormente. Seus martírios foram de uma 
brutal violência. Fora amarrado em um poste, nu, e arqueiros lançaram-lhe flechas. No 
entanto, segundo o relato, São Sebastião resistiu. E, resistindo, continuou evangelizando e 
auxiliando aos mais necessitados. Foi então que Maximiano voltou a condená-lo e decretou 
que fosse açoitado até a morte, seu segundo e último martírio
40
.  
                                                             
40
 Informações disponíveis em: <https://cruzterrasanta.com.br/historia-de-sao-sebastiao/162/102/#c> Acesso: 
junho, 2019. 
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A imagem da capa de Manifesto dos Quadrinhos realiza um diálogo – uma analogia –
 entre a imagem representativa de quem foi São Sebastião ou, no caso, do que este passara em 
um de seus martírios. A história de São Sebastião alude àquele que sofre por amar. Nesse 
caso, por amar a Deus, a Jesus Cristo; por ser devoto à fé católica. O recorte da representação 
do corpo de São Sebastião, no contexto da ilustração do livro de Wes Nunes, refere-se aos 
corpos sujeitos à violência (física, simbólica, etc.) contra a comunidade LGBTQ+. Trata-se 
daqueles que sofrem por amar seus semelhantes; daqueles que sofrem por se afirmarem 






Parte desse corpo, que faz alusão ao de São Sebastião na capa do livro de Nunes, 
não possui as flechas que lhes foram lançadas, e sim dardos, que são usualmente utilizados 
para serem lançados em alvos. Tido como um esporte/jogo, o objetivo deste é conseguir 
acertar os dardos no centro, ou seja, o mais próximo do alvo. O corpo LGBTQ+ é, então, 
simbolicamente tratado como um alvo a ser acertado. A alusão à história de São Sebastião e 
seu corpo fadado ao sofrimento por seguir amando, como também o simbolismo do jogo de 
dardos associando o corpo como um alvo em constante movimento, aponta para o objeto 
de produção artística de Wes Nunes: corpos que são atingidos diariamente, como verdadeiros 
alvos ambulantes, por serem LGBTQ+.  
Wes Nunes retrata a realidade violenta e cruel sofrida pela comunidade LGBTQ+ 
em seus quadrinhos: corpos que são, diariamente, vítimas de assassinatos, de violência física, 
psicológica, etc. Corpos que seguem (re)existindo em seus lares e nas ruas, desse país. 
Como discute DaMatta (1986), no que se refere ao que o brasileiro entende e caracteriza 
como locais públicos, abertos, longe da ―proteção familiar‖, e de como estes são vistos 
negativamente, esses ambientes são vistos como locais perigosos, locais que ferem a quem 
neles transitam.   
O que pensar, então, de um país, cujo índice de assassinatos/violência à comunidade 
LGBTQ+ está entre um dos maiores do mundo? O que esses corpos que amam pessoas do 
mesmo sexo, por exemplo, podem vivenciar nesses locais em que o perigo está, de alguma 
maneira, sempre latente? Mais do que isso, se é na rua que se concentra a violência, o perigo, 
como discutido por DaMatta (1986), não seria, então, necessário pensarmos que a rua violenta 
Imagem da capa - 
Manifesto dos Quadrinhos 
(2017) 
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é resultado de uma história e de uma cultura violenta e opressora? E o que fazer quando essa 
violência se concentra dentro da própria casa do indivíduo?
41
  
Um fator importante a ser discutido, nesse sentido, é o silêncio que permeia essa(s) 
violência(s). A agressão, em algumas situações, é feita de tal maneira, que aquele que a 
sofre não a percebe ou é condicionado a acreditar que ela não é ―tão violenta assim‖. De 
maneira silenciosa (ou não), o processo continua ferindo aqueles que não conseguem e/ou não 
podem, por exemplo, denunciá-la ou manifestar-se sobre o ocorrido, de alguma maneira.  
Wes Nunes, com seu Manifesto, por meio de quadrinhos publicados e exibidos de maneira 
gratuita, na internet, denuncia como essas violências estão instauradas no seio familiar, nas 
ruas, no que compreendemos por um engendramento político-social.   
  
2 Análise dos quadrinhos  
 
O quadrinho divide-se entre dois momentos: no primeiro, percebemos uma cena em 
que a personagem Carol encontra-se em um ambiente familiar, com seus pais e irmã. No 
segundo momento, encontra-se com a sua companheira. Dos cinco personagens, é a 
única cujo nome próprio, ganhando desse modo, enfoque na história narrada.   
No primeiro quadrinho, seu pai a questiona a respeito de quando ela iria se 
relacionar com um homem, enquanto a irmã serve como objeto de comparação e a mãe 
permanece em silêncio. A pergunta feita desencadeia a reação da personagem, no segundo 
momento, nos últimos dois quadrinhos: o pedido de desculpas, silencioso, à sua companheira, 
por não poder/conseguir falar sobre o relacionamento de ambas para seus pais.   
O título Ode to my family é uma espécie de ironia, uma vez que uma ―Ode‖ remete 
a uma construção poética. O quadrinho aborda o cenário familiar, um ambiente que é 
opressor, afinal, a personagem não se sente confortável para exprimir seus sentimentos e sua 
orientação sexual para seus familiares. Desse, Ode to my family pode ser caracterizado como 
essa construção irônica da família, uma ―ode à família‖. Em outras palavras, ―Ode‖, 
aqui, é uma menção solene e irônica à forma agressiva pela qual inúmeras famílias lidam 
com seus filhos LGBTQ+.  
No primeiro momento, é construída uma sequência inicial; algo que ―pode ser contado 
sozinho‖ (EISNER, 2005, p. 40), para, só depois, seguir com a continuidade da história, nos 
demais quadrinhos. Ou seja, os dois quadrinhos iniciais remetem a uma história que 
aconteceu num tempo passado, ao passo que os últimos dois quadrinhos dão continuidade ao 
quadro em si, no entanto, sob outro enfoque, e, nesse caso, com uma nova personagem, no 
tempo presente do contexto. Sabendo que Nunes retrata questões doloridas e sofríveis da 
comunidade LGBTQ+, compreende-se sua necessidade de abordar os muitos silêncios que 
estão impregnados nos armários sociais. Discutindo o papel discursivo do 
silêncio, Eni Orlandi afirma que ―[...] o silêncio não se reduz à ausência de palavras. As 
palavras são cheias, ou melhor, são carregadas de silêncio‖ (ORLANDI, 2007, p. 67). O não 
dito está repleto de palavras e, através de imagens simbolicamente marcantes, o quadrinista 
brasileiro realiza e torna público seu manifesto.   
 
                                                             
41
 Tratando-se acerca dos percentuais de violência que a comunidade LGBTQ+ sofre, o relatório de balanço 
anual de ouvidoria, divulgado em 2018, com dados levantados em 2017, aponta que 31% do local de violação 
ocorre dentro da casa da própria vítima; seguido por 27%, na rua, etc. Esses dados foram computados a partir do 
disque denúncia. E quanto ao silêncio que acomete aos que não denunciam por medo? Informações disponíveis 
em: <https://www.mdh.gov.br/informacao-ao-cidadao/ouvidoria/dados-disque-100/relatorio-balanco-
digital.pdf>. Acesso: junho, 2019. 
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No segundo momento da história narrada, composto pelos dois últimos quadrinhos, 
temos duas personagens, duas mulheres, que se relacionam amorosamente. A personagem 
Carol, ao chorar, no último quadrinho, pedindo desculpas à sua companheira, nos leva a 
pensar nas muitas pessoas que se calam por medo de sofrerem quaisquer tipos de agressões 
por serem quem são: medo da reação do outro, medo do que esse outro pode lhe fazer, mesmo 
que esse outro seja um membro da sua própria família. Nesse caso, 
a violência simbólica associa-se a uma possível reprovação de sua família, que pode resultar 
em expulsão, rompimento ou, até mesmo, morte. O silêncio que permeia, como um fantasma, 
a orientação sexual da personagem é, também, uma forma de violência, uma vez que lhe é 
negado o direito de ser quem, de fato, é. Em Ode To My Family, as frases dos últimos 
quadrinhos, da personagem Carol, estão apenas em sua mente. Não há o recurso dos 
quadrinhos frequentemente utilizado para indicar uma fala, ou seja, algo que sugira que essas 
falas tenham sido pronunciadas. Desse modo, o silêncio persiste, embora o sentimento (a 
angústia) trasborde pelos olhos.   
 
Ode To My Family - Wes Nunes (2015) 
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Em Lavat, quadrinho publicado em 2015, dois 
jovens são enforcados, mas permanecem juntos depois da morte, de mãos dadas. A violência 
salta aos olhos de quem o vê/lê. Wes Nunes, em uma entrevista ao Estadão
42
, afirma que o 
quadrinho foi feito a partir da notícia de condenação por enforcamento a dois jovens gays, no 
Irã, além de ser baseado em uma fotografia que ele encontrou, da pena Lavat, que condena a 
relação homossexual à morte na terceira reincidência (a primeira e a segunda consistem em 
chibatadas), no Irã.   
A cruel história, contada nos quadrinhos, trata de dois jovens que se amavam, mas 
que, por viverem em um país onde a homossexualidade é considerada um crime, são 
condenados à morte.   
Quando são pegos pela primeira vez juntos, beijando-se, recebem sessenta 
chibatadas, pena para a primeira ocorrência. A reincidência ocorre quando ambos, já com 
dezoito anos, são pegos enquanto têm uma relação sexual. A pena consistiu no enforcamento 
de ambos, momento em que, finalmente, podem ficar juntos, pela primeira e última vez, em 
público. Ou, como é dito no último quadrinho, ―foi só na morte, somente na morte, que 
pudemos andar pela primeira vez de mãos dadas‖. Ainda que seja um final romantizado, 
afinal, não há beleza em um assassinato, Wes Nunes chama a atenção para algo recorrente 
entre os LGBTQ+: qualquer mínima demonstração de afeto por parte de quem é 
LGBTQ+ pode gerar desconforto e receio, uma vez que se corre risco de vida. Nega-se ao 
casal o direito de relacionar-se, por meio da imposição de normas/leis que os 
deslegitimam como sujeitos e como um casal.  
Bourdieu afirma que  
  
                                                             
42
 Conteúdo disponível em: < https://cultura.estadao.com.br/noticias/artes,o-manifesto-libertario-de-wes-
nunes,70002072895>. Acesso: junho, 2019. 
Lavat - Wes Nunes (2015) 
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É enquanto instrumentos estruturados e estruturantes de comunicação e de 
conhecimento que os «sistemas simbólicos» cumprem a sua função política 
de instrumentos de imposição ou de legitimação da dominação, que 
contribuem para assegurar a dominação de uma classe sobre outra (violência 
simbólica) dando o reforço da sua própria força às relações de força que as 
fundamentam e contribuindo assim, segundo a expressão de Weber, para a 
«domesticação dos dominados» (BOURDIEU, 1989, p 11).  
  
Embora a violência simbólica seja, de alguma maneira, vista e tratada de forma 
―inferior‖ às demais categorias de violência, ela não deixa de ser menos grave, ainda que seja 
demonstrada, como o próprio nome diz, simbolicamente. A partir desses sistemas 
simbólicos, instaurados e disseminados por instituições religiosas, estatais, etc., torna-se 
possível que se reiterem e legitimem discursos que não só ofendem e ferem, mas que também 
matam, que ameaçam toda uma comunidade não ancorada num regime heteronormativo.   
Quando não corresponde à ideia esperada e instaurada social e culturalmente, o sujeito 
pode, então, viver sob ameaças, além do risco da violência de fato e da morte. Seja por 
questões de implementação religiosa ou não, uma vez que esse corpo é LGBTQ+, pode ser 
categorizado como anormal. Na entrevista citada, feita pelo Estadão, Wes Nunes afirma que 
as ideias de seus quadrinhos advêm de experiências pessoais. Encontra, na arte, uma maneira 
de expressar o que vive, o que sente, o que sabe e soube acerca da vida da comunidade 
LGBTQ+ e do que esta passa, diante de tantas opressões.  
 
 
Já Ensaio Sobre o Invisível I apresenta uma discussão acerca da bissexualidade – ou 
da sua invisibilidade. O próprio fato de tornar-se socialmente invisível já é uma violência 
simbólica. No entanto, como é dito no quadrinho, o fato de negar a existência da bifobia, é, de 
alguma maneira, permite, também, afirmar a bissexualidade, ainda que esta, por vezes, 
conote uma existência subjugada ao silenciamento e à invisibilidade e subalternizada. Atribuir 
a não-presença de um sujeito, é, de alguma maneira, reafirmá-la, ainda que de maneira 
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estigmatizada. Além disso, tratar a bissexualidade como algo dúbio, como uma constante 
indecisão do sujeito, é um modo de negar ao sujeito bissexual a integridade de seus desejos, 
suas vontades, etc.  
No quadrinho, a personagem pontua tais questões a respeito da invisibilidade da 
bissexualidade – pauta essa presente em discussões da comunidade LGBTQ+ –, assim como a 
ideia (muito difundida no senso comum) acerca da indecisão dos sujeitos bissexuais em 
relação à sua orientação e a seus desejos, por relacionarem-se tanto com homens quanto com 
mulheres.   
A personagem, por sua vez, sugere que se trata de entender-se. Quando se cresce e se é 
educado – ―estruturados e estruturantes‖, como discute Bourdieu – com base na concepção 
de que apenas o relacionamento heterossexual deve existir e quaisquer outros que contrariam 
fundamentos de um determinado regime ético (Deus, patriarcado, questões econômicas, etc.), 
o sujeito é motivado a culpar-se por ser quem ele é. O ―entender-se‖ da 
personagem relaciona-se à ideia de que se está buscando compreender quem ele é e quais 
são seus sentimentos, como funcionam, como lidar com eles, e tudo isso requer toda uma 
reavaliação de sua educação, de seus princípios e, enfim, de sua vida até esse momento.   
Por sua vez, Quem chora pelas travestis? discute a violência sofrida por travestis.  No 
quadrinho, a travesti que sofre um ato de transfobia é chamada de ―David‖ pelo policial. A 
construção narrativa acerca do seu nome social é feita no intuito de chamar atenção para a 
questão do nome social (de direito) de pessoas transexuais ou travestis. Ao dizer ―David‖, o 
policial anula a sua existência enquanto sujeito, assim como, ao pronunciar ―tentativa de 
assassinato‖, quando sabemos que o Brasil é o país que mais mata travestis e transexuais no 
mundo, a personagem nega (silencia) toda uma cultura transfóbica cuja história é longa. 
As violências que atravessam tais corpos – alvos – são os dardos, com o único propósito: ferir 
esses corpos tidos como ―desviantes‖; dominá-los, ainda que simbolicamente (ou não só).  
―A repetição é tanto um escoamento do significado como uma defesa contra o afeto‖, 
segundo Hal (2014, p. 127). Referindo-se ao realismo traumático, nas obras de Andy Warhol, 
Hal faz uma discussão a respeito da repetição de imagens horrendas/traumáticas e do que 
estas causam a quem as vê. Ainda que em Warhol a repetição sirva como uma forma de ―se 
proteger do real‖ (HAL, 2014, p. 128), visto que esse real é traumático, o ato de repetir um 
evento traumático faz com que o significado e a sensação de horror que antes expressos e 
provocados no sujeito deixem de sê-lo e passem a ser algo banal. Trata-se de um recurso 
frequente numa cultura cotidianamente saturada de imagens de violência, desigualdade e 
preconceito pelas mídias. Quando vista repetidas vezes, tal violência vai sendo 
naturalizada. Desse modo, a morte de uma travesti (ou a morte de um casal de homossexuais, 
no Irã) passam a ser capítulos esquecidos, uma que vez estão relacionados a sujeitos proibidos 
de se expressarem da maneira que são.  
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A necessidade de manifestar-se através de quadrinhos, de poemas, de canções, de 
filmes, livros, enfim, da arte, como meio de se fazer ser ouvido/lido/sentido, por sua vez, 
funciona, aqui, como um manifesto, uma denúncia, uma catarse. Resta a pergunta final: ainda 
que presente no título do quadrinho, permanece: quando esse corpo é o alvo, quem chora por 
ele? Quando é esse corpo que entra como mais um número no ranking de países que mais 
matam travestis e transexuais no mundo, quando é esse corpo que, condenado a ser alvo, 
acaba sendo atingido e, como observamos no último quadrinho, é morto, quem exige 
justiça? Nesse caso, o alvo é morto física e simbolicamente, pois também lhe negam o nome e 
a existência. 
É ―apenas um banheiro‖. No entanto, compreendemos que, dentro desse espaço, 
delimitado por categoria de gênero, o sujeito transexual acaba por sofrer agressões de diversas 
maneiras. No primeiro quadrinho, a personagem afirma que entrar em um banheiro de uso 
coletivo, quando se é transexual, é ―uma batalha‖. Logo no segundo quadrinho conhecemos o 
motivo pelo qual é uma batalha para a personagem: ameaças de expulsão, agressões físicas 
e/ou verbais, por ser uma mulher transexual ocupando um local que deveria ser de 
uso espontâneo, sem receios.  
A ausência de quaisquer pessoas no ambiente faz com que a personagem se sinta, de 
alguma maneira, protegida. Afinal, não há ninguém que possa intimidá-la com olhares, 










Quem chora pelas travestis? – 
Wes Nunes (2015) 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 





O título doquadrinho Lavabo das Dores já sugere o quanto um procedimento simples 
com ir ao banheiro pode ser complicado para o sujeito trans: um lugar de dores. Não é à toa 
que banheiros escolares são um martírio para adolescentes LGBTQ+ – principalmente 
travestis e transexuais –, seja pelo medo, seja porque, por outro lado, esse é um espaço que, 
por vezes, serve de esconderijo para tentar escapar dos diversos tipos de agressões sofridos 
cotidianamente.  
  
Considerações finais  
  
Roland Barthes, em ―A câmara clara‖ (1984), diz que a ausência de cor, a falta de cor, 
é uma espécie de violência. A ausência de cor por si só é uma violência simbólica, como se 
não houvesse vida naquilo que não tem cor. Em seus quadrinhos em ―preto e branco‖, Wes 
Nunes ressalta a violência – tal como ela é – vivenciada pela comunidade LGBTQ+: um 
atentado à vida. Embora o quadrinista tenha acromatopsia, o que o impossibilita de enxergar 
cores e, em consequência disso, ele quase não utiliza outras cores além de preto e branco 
em seus trabalhos, os tons de cinza conotam a tristeza e o horror pelos quais passam inúmeros 
sujeitos, por serem lésbicos, gays, travestis, transexuais, queers, etc.   
Talvez seja por isso, também, que é tão importante a simbologia atrelada à bandeira 
LGBTQ+: um arco-íris ―pinta‖ o céu depois da chuva, lembrando que há razões 
para continuar, mas também fazendo lembrar que, apesar de todas essas dificuldades, a vida 
continua. O projeto It Gets Better, fundado pelo jornalista estadunidense 
Dan Savage e por Terry Miller, em 2010, no intuito de transmitir uma mensagem de apoio e 
suporte a adolescentes LGBTQ+ vítimas de bullying, é um dos meios que a comunidade 
encontrou para espalhar amparar a todas, todos e todes que sofrem/sofreram por serem quem 
são. Ainda que pareça pouco, diante de inúmeros casos de violência, é uma forma de lutar 
contra poderes institucionalizados simbolicamente (ou não) de maneira histórica e cultural. 
Talvez seja, realmente, a partir de ferramentas, de práxis, que iremos alcançar mudanças 
efetivas para esse cenário de violência. A denúncia é mais do que necessária, é, também, uma 
forma de se fazer visto, e isso contribui para que se alcance um devir-potência.   
Lavabo das Dores – Wes Nunes (2017)6  
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Dessa maneira, Wes Nunes se manifesta para afirmar a existência de uma dada 
população invisibilizada e subjugada não apenas a inúmeras formas de violência, mas também 
ao esquecimento. Nunes realiza sucessivas denúncias como uma forma de problematizar o 
que é dito continuamente, diariamente, o que é mostrado em estatísticas, o que muitas 
vezes também é silenciado. E, no entanto, embora seja triste a realidade que acomete uma 
grande parte da comunidade LGBTQ+, seus quadrinhos parecem sugerir que é 
preciso encontrar modos de sobrevivência, talvez pela a arte, essa estranha forma de amor.  
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Resumo: A finalidade desta análise é refletir sobre as relações entre os Estudos Culturais e os 
Feminismos Plurais presentes nos textos literários de autoria feminina compreendendo todo o contexto 
de pluralidade de etnia, raça, gênero, classe, crença e sexualidades e sistema político. O texto literário 
é uma prática social e as abordagens contemporâneas têm mostrado isso com muita evidência, pois os 
limites entre os territórios disciplinares são fluidos, o questionamento dos lugares produtores de saber 
são recorrentes na contemporaneidade, assim como os conceitos operatórios responsáveis pela 
produção de paradigmas e de metodologias críticas. Neste sentido, o objetivo central é constatar como 
o Feminismo foi importante para os Estudos Culturais em toda a sua constituição dentro da literatura 
de autoria feminina e quais as principais rupturas dentro do cânone literário tomando como exemplo as 
obras O país das mulheres (2010) e O olho da mulher (2012), ambas escritas pela autora nicaraguense 
Gioconda Belli. Os objetivos específicos são fazer um esboço da teoria dos Estudos Culturais na 
relação com a Literatura de autoria feminina e como o movimento feminista em todo mundo tem 
contribuído para a construção de consciências críticas na literatura de autoria feminina.  A 
metodologia apontada é bibliográfica e documental, baseando-se, principalmente em Durão (2016); 
Hall (2009); Zinani (2013); Kolodny (2018), entre outros. Espera-se que com esta reflexão haja mais 
compreensão da importância dos feminismos plurais dentro da literatura de autoria feminina. 
Palavras-Chave: Estudos Culturais; Literatura de autoria feminina; Feminismos plurais. 
 
1 Considerações iniciais 
 
As obras O país das mulheres e O olho da mulher, de Gioconda Belli
43
 abrem 
possibilidades de (re)pensar questões de gênero na sociedade contemporânea observando-se 
criticamente as relações entre homens e mulheres dentro das práticas sociais, assim como se 
percebe um lugar tangencial para as outras  manifestações de gênero, exemplificadas, seja na 
mulher lésbica, no gay, transgênero e transsexuais, queers, entre outras. Em alguns momentos 
das narrativas e das poesias observa-se uma preocupação em atender às demandas de gênero, 
através da desconstrução do patriarcado, pois, todos os costumes de opressão contra mulheres 
e homens são modificados em busca de uma utopia pela igualdade, equidade e educação para 
a liberdade, auto responsabilidade, afeto e cuidado mútuo.  
O país das mulheres foi publicado originalmente na Nicarágua em espanhol no ano de 
2011 e, em português, no Brasil, em 2011, pela Editora Verus. A tradução é de Ana Resende.  
Nesta obra, uma equipe de mulheres funda o Partido da Esquerda Erótica (PEE) e 
consegue eleger Viviana Sansón, a primeira mulher presidenta de um país latino-americano 
chamado Fáguas, após 100 anos de ditadura.  Desestabiliza-se toda uma opressão exercida 
pelo masculino, a partir do momento que a personagem Viviana Sansón consegue provar 
mediante a utilização da mídia impressa e eletrônica, que um membro do partido da ala dos 
ditadores é traficante de meninas. 
 
                                                             
43
 Gioconda Belli tem 67 anos, nasceu em Manágua, Nicarágua, América Central, em 09 de dezembro de 1948. 
É poetisa e romancista nicaraguense que busca nos seus textos poéticos e nas suas narrativas, construir cenários 
com a voz da mulher revolucionária que se preocupa com questões sociais e políticas. Já escreveu em torno de 
20 livros, distribuídos entre poesias, romances e novelas. (BELLI, 2011, p.01).  
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     397  
[...] nos últimos cem anos, Fáguas mereceu pouca atenção dos Estados 
Unidos. Essa situação mudou em novembro passado, quando um partido de 
mulheres, o agora famoso PEE, alcançou uma vitória esmagadora nas 
eleições presidenciais do país [...]‖ (EDITORIAL DO THE NEW YORK 
TIMES, BELLI, 2011, p. 127). 
 
Em O olho da mulher, primeiro livro de poesias de Gioconda Belli, publicado no 
Brasil em 2012, as poesias reunidas expressam o amor, a feminilidade, a maternidade, a 
política, a mitologia, o sagrado, o exílio, entre outras temáticas, em que a mulher não se 
encontra fadada à vida doméstica, mas a uma vida militante dentro da literatura juntamente 
com suas relações com o mundo e com a cultura. Nas palavras Lemos (2012 IN BELLI 2012, 
p.09): 
A palavra poética acompanha toda a trajetória de Belli (1948, Manágua) e dá 
o tom dos momentos mais importantes de sua vida. A poesia nasce junto à 
filiação militante, pois literatura e revolução constroem, simultaneamente, 
sua relação com o mundo. Em 1967, quando se casa e logo é mãe, percebe 
que a vida doméstica não pode abarcar suas inquietudes, e que o ambiente 
privilegiado da burguesia nicaraguense a envolvia e sufocava. A escrita vem, 
portanto, como a porta de entrada a um novo horizonte. 
 
A problemática refletida suscita um ‗olhar‘ particular sobre um tropo recorrente nas 
distopias feministas ou não, nestas duas obras: a regulação da linguagem e suas 
materializações na contemporaneidade, enfocando principalmente as inscrições de gênero que 
figuram tanto na prosa como nos poemas em prosa de Gioconda Belli. 
O objetivo central é constatar como o Feminismo foi importante para os Estudos 
Culturais em toda a sua constituição dentro da literatura de autoria feminina e quais as 
principais rupturas dentro do cânone literário tomando como exemplo as obras O país das 
mulheres (2011) e O olho da mulher (2012), ambas escritas pela autora nicaraguense 
Gioconda Belli. Os objetivos específicos são fazer um esboço da teoria dos Estudos Culturais 
na relação com a Literatura de autoria feminina e como o movimento feminista em todo 
mundo tem contribuído para a construção de consciências críticas na literatura de autoria 
feminina.   
Para tanto, serão analisados alguns trechos da narrativa de o país das mulheres e três 
poesias significativas do O olho da mulher compreendendo o entrecruzamento dos estudos 
culturais e os feminismos plurais. A metodologia apontada é bibliográfica e documental, 
baseando-se, principalmente em Durão (2016); Hall (2009); Zinani (2013); Kolodny (2018), 
entre outros. Espera-se que com esta reflexão haja mais compreensão da importância dos 
feminismos plurais dentro da literatura de autoria feminina. 
 
2 Breve Contextualização De O Páis Das Mulheres E O Olho Da Mulher 
 
A personagem central Viviana Sansón em O país das mulheres vence as eleições 
contra o seu opositor Emiliano Montero, pois ela desmascara as atrocidades do partido da ala 
dos ditadores conseguindo a publicação destas notícias nos jornais impressos do país e nos 
Estados Unidos, fazendo denúncias contra Roberto Jiménez, membro da política vigente 
ditatorial e magistrado da Corte Suprema do Palácio Presidencial. A maior parte da 
população, formada por mulheres, elege Viviana Sansón, ao lado disso, acontece também um 
acidente geográfico ocasionado pela ebulição de um vulcão ter entrado em atividade e emitir 
uma fumaça negra no país. Isso também provocou, de acordo com testes laboratoriais, a 
diminuição da libido masculina, gerando nos homens, um enfraquecimento do nível do 
hormônio masculino testosterona, fazendo com que estes se tornassem ―mansos‖. O 
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determinado enfraquecimento foi ―descoberto por meio de novos e complexos testes 
laboratoriais indicando que os gases do vulcão eram responsáveis pelo efeito que 
inesperadamente abençoava Fáguas com uma mansidão masculina nunca vista (BELLI, 2011, 
p. 33). 
A vingança proposta pelo Partido da Esquerda Erótica (PEE), representada pela líder 
Viviana Sansón e as companheiras Eva Salvatierra, Martina Meléndez, Rebeca de los Ríos e 
Ifigênia Porta é a prática da utopia do ―felicismo‖, cuja maior inovação é a introdução do 
conceito de ―cuidadania‖ em que todas as mulheres e todos os homens são ―cuidadãos‖, isto é, 
―cuidadores da pátria como se ela fosse a casa de cada um‖, (BELLI, 2011, p. 37), 
caracterizando-se como uma utopia do feminismo bem característico da 2ª onda em que as 
mulheres se uniram politicamente e lutaram por seus direitos. Além disso, a educação é posta 
a serviço da liberdade, homens e mulheres têm uma posição de igualdade partindo da 
educação, isto é, além das disciplinas como gramática e ciências, por exemplo, os homens e as 
mulheres teriam aulas de ―maternidade‖: ―os homens saíam doutores em trocar fraudas [...] 
não tinham que bater nos filhos‖ (BELLI, 2011, p. 48)  e a democracia é posta realmente em 
prática. Quanto aos atos de violência contra a mulher, os estupradores são exibidos em locais 
públicos, em celas idênticas a jaulas, onde as pessoas que os visitam  fazem sugestões de 
como os praticantes desta violência devem ser punidos, seja pela castração, pela prisão 
perpétua, pela flagelação, pelo linchamento ou  pela morte e nas testas deles é exibido todo 
motivo da prisão seguido da letra (E) significando ―Estuprador‖.  
Assim, o governo do Partido da Esquerda Erótica (PEE), opta pela expulsão de todos 
os homens dos cargos políticos e apenas as mulheres ocupam todos os cargos em todas as 
esferas, seja na política, na educação, na cultura, na economia, na segurança e na saúde. Aos 
homens, resta apenas o cuidado doméstico; e, ao ―deixar as mulheres trabalhando sozinhas no 
governo confirmou sua intuição de que, deixadas à própria mercê, sem o olho do macho para 
avaliá-las e emitir juízos‖ (BELLI, 2011, p. 156). 
De modo geral, a narrativa transcorre na 3ª pessoa do singular e, em discursos 
indiretos livres, com a presença de diálogos entre os personagens sobre uma equipe de 
mulheres unidas que funda o Partido da Esquerda Erótica (PEE), no país latino-americano 
chamado Fáguas, que derrota em eleições democráticas junto à população, a cultura ditatorial 
e corrupta realizada por homens.  
Em O olho da mulher são reunidas 137 poesias em que se expressam várias temáticas 
que provocam o leitor na perspectiva do olhar do gênero feminino, enquanto construção 
social, política e cultural. Poemas que entrelaçam o sagrado, o político, o materno, o amor, o 
cuidado, entre outras esferas do humano. Neste artigo, será abordado particularmente o poema 
em prosa quem és, Nicarágua? pois este retrata algo recorrente também em O país das 
mulheres.  
De acordo com Lemos (2012) a poética de Gioconda Belli em O olho da mulher oscila 
entre a crônica íntima pelas lutas políticas e sociais e a poesia sensual, erótica, maternal, em 
que o corpo é entendido como natureza, terra, reprodução, gozo e ao mesmo tempo, letras e 
armas que se une à coletividade na guerrilha sandinista contra a ditatura somozista que durou 
45 anos. Belli além de escritora, é uma mulher de classe média da Nicarágua que sempre 
lutou contra a dinastia da ditadura da família Somoza, que governou a Nicarágua de forma 
dinástica e se aliou a Augusto César Sandino, líder da rebelião contra a presença militar dos 
Estados Unidos na Nicarágua entre o período de ditadura neste país. 
 
3 Os Estudos Culturais e os Feminismos Plurais na literatura de autoria feminina 
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Nos Estudos Culturais o que importa são as rupturas com as velhas correntes de 
pensamento, realizando um reagrupamento de novas e velhas premissas a fim de refletir sobre 
temas nunca visualizados. As mudanças ocorridas nas problemáticas sociais, culturais, 
econômicas, entre outras, trouxeram transformações em todos os setores. Como afirma Hall 
(2009, p. 123) ―tais mudanças de perspectiva refletem não só os resultados do próprio 
trabalho intelectual, mas também a maneira como os desenvolvimentos e as verdadeiras 
transformações históricas são apropriados no pensamento‖. Neste contexto, observa-se que as 
produções literárias e as críticas literárias também se apropriam das transformações sociais no 
modo de se materializar. 
O texto literário é uma prática social e as abordagens contemporâneas têm mostrado 
isso com muita evidência, pois os limites entre os territórios disciplinares são fluidos, o 
questionamento dos lugares produtores de saber são recorrentes na contemporaneidade, assim 
como os conceitos operatórios responsáveis pela produção de paradigmas e de metodologias 
críticas. 
O pensamento de Kolodny (IN BRANDÃO, 2017) é fundamental pois no ensaio O 
―campo minado‖ se constata facilmente diante dos critérios estéticos hegemônicos e 
heterossexuais, as estratégias interpretativas unilaterais, os hábitos de leitura pautados por 
visões preconceituosas presentes na crítica literária tradicionalista. Trata-se de uma busca por 
uma linguagem própria, um estilo, uma voz, uma estrutura apropriada para enfrentar o 
―campo minado‖, onde as críticas feministas tiveram que ‗dançar‘ para encontrar um espaço 
onde inserirem suas vozes e serem de alguma forma, ouvidas. 
Kolodny mostra que é possível trabalhar a autoria feminina como um campo legítimo 
de pesquisa e de compreender que a forma que um texto literário é apreendido, pode ser 
reaprendida e reconstruída e que apesar das mudanças não serem fáceis e provocarem certa 
‗ameaça‘ aos lugares estabelecidos, é preciso, cada vez mais, que estudiosos e estudiosas 
possam aprofundar seus estudos, ‗garimpando‘ obras antigas ‗engavetadas‘ nos ‗porões‘ da 
história, afinal de contas, Kolodny questiona o cânone literário e, ao mesmo tempo, enxerga o 
―campo minado‖ das práticas interpretativas até então realizadas nas obras literárias, 
especialmente, aquelas escritas por mulheres. Isso se estende para as escrituras de mulheres 
lésbicas, as quais, são silenciadas perante o cânone literário. 
A crítica literária clássica e canônica equivoca-se ao afirmar que os Estudos Culturais 
relegariam à literatura a posição de segundo plano, porém, não se visualiza a abrangência que 
a literatura assume como sendo uma prática social, pois ela vai além dos aspectos formais, 
estéticos, clássicos. 
A crítica literária contemporânea tem agido em diversos aspectos, especialmente, para 
compreender, acolher e analisar os desacordos, as contradições e as zonas de conflito 
existentes nas produções literárias passadas e atuais, mostrando-se um campo de 
possibilidades e, ao mesmo tempo em permanente crise. 
Nas palavras de Durão (2016, p. 98) ―quem hoje começa estudar sistematicamente a 
literatura não tarda a se deparar com a existência das chamadas correntes críticas‖. A moderna 
crítica literária começou com o formalismo russo, debruçou-se com o estruturalismo e pós-
estruturalismo e mais recentemente, a partir da segunda metade do século XX para início do 
século XXI, com as vertentes teóricas que trazem preocupações políticas. É o caso da crítica 
literária feminista, pois esta trouxe em sua raiz a conscientização da opressão de gênero; e os 
Estudos Culturais apontam isso como de importância ímpar visto que foi através dessa 
condição de resistência à opressão de gênero que a crítica literária feminista se tornou plural e 
rompeu com todos os legados teóricos que não visualizaram as questões de gênero, classe, 
raça, etnia, entre outros. 
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A crítica literária feminista foi a responsável a reler toda a história da literatura como 
relacionada ao domínio do masculino. Questionou-se a ausência de escritoras no cânone 
literário; a criação de personagens femininas que serviam apenas aos estereótipos do bom 
comportamento e a supremacia dos valores masculinos como hegemônicos. Além disso, os 
estudos da negritude no universo do feminismo negro traz a voz de mulheres negras 
silenciadas pelo cânone literário; a crítica queer, de militância gay, lésbica, transgênero 
localiza nos textos clássicos, impulsos sexuais latentes e nos textos contemporâneos, mais e 
mais escritrxs afirmam suas sexualidades de forma política e longe de amarras (DURÃO, 
2016). 
Zinani (2004) mostra que a desconstrução do discurso patriarcal na voz do discurso 
feminista expressa uma nova ordem social e simbólica projetando uma nova estética de 
caráter feminino na literatura e isso se converte em um dado político muito importante para a 
transformação da sociedade.  
 
[...] por meio da desconstrução do discurso patriarcal, a voz da figura 
feminina passa a ser ouvida, possibilitando-lhe revelar a sua experiência e 
expressar uma nova ordem social e simbólica, cujos parâmetros desvelam o 
universo da mulher, com a intenção de projetar uma estética com caráter 
feminino, na medida em que esse universo é representado na literatura, e que 
pode se converter em elemento político influente na transformação dos 
sistemas de poder existentes. (ZINANI, 2004, p. 4) 
 
 
Daí a importância da crítica literária feminista, pois ela provocou rupturas dentro dos 
Estudos Culturais e isso foi fundamental. Sabe-se que a origem dos Estudos Culturais se deu a 
partir da crítica ao marxismo ortodoxo, eliminando o reducionismo, procurando atentar para a 
tese de que na palavra cultura, existem questões fundamentais presentes em mudanças 
históricas na indústria, na democracia e nas classes sociais, pois a cultura está perpassada por 
todas as práticas sociais.  
A luta das mulheres continua, pois mesmo que as instituições patriarcais sejam 
transformadas, a dominação masculina permanece, pois dentro do próprio feminismo o 
patriarcado é entendido como sendo apenas uma das manifestações históricas da dominação 
masculina. Costumeiramente, afirma-se na contemporaneidade nos discursos do senso 
comum, seja na mídia como um todo, em certos discursos políticos que a plataforma feminista 
está superada pelo fato de muitas mulheres já terem acesso à educação, aos direitos políticos, 
à igualdade formal no casamento e terem presença massificante no mercado de trabalho, 
porém, como afirma Miguel (2014, p. 245) ―as evidências da permanência da dominação 
masculina são abundantes, mas permanecem em ação mecanismos que produzem 
desigualdades que sempre operam para a desvantagem das mulheres‖. 
 
4 EL PAÍS DE LAS MUJERES e OJO DE MUJER na relação estudos culturais e 
feminismos plurais 
 
A novela O país das mulheres, da autora nicaraguense Gioconda Belli foi lançado na 
Nicarágua no ano de 2010 e no Brasil, em 2011. Ele traz a temática da presença das mulheres 
na governança de um país sempre recorrente na obra da autora, ao qual ela intitula de Fáguas. 
Particularmente, nesta obra, mostra-se como um grupo de mulheres consegue chegar à 
governança deste país, graças à união de cinco companheiras de luta que fundam o PEE 
(Partido da Esquerda Erótica): Viviana Sansón; Eva Salvatierra; Martina Meléndez, Rebeca 
de los Ríos e Ifigênia Porta. A primeira, Viviana Sansón, consegue provar, através de 
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documentos publicados na imprensa do país e registrados no livro, em forma de materiais 
históricos, o tráfico de meninas realizado pelo partido contrário, representante da ditatura 
secular liderado por Emiliano Montero. Após as publicações nos jornais do país, chegando até 
na imprensa dos Estados Unidos, Viviana Sansón consegue forças para se eleger a primeira 
presidenta eleita pelo voto direto após 100 anos de ditadura naquele país. O livro traz 
elementos do realismo mágico na narrativa, com a simbologia de como as fumaças de um 
―vulcão‖ foram capazes de tornar os homens mais ―mansos e dóceis‖ e se deixarem levar pela 
voz das mulheres. Constrói-se todo um cenário utópico que acontece na prática, detalhando-se 
de como os homens, em especial, começaram a enxergar a possibilidade real de um partido 
formado somente por mulheres governar um país marcado pela violência patriarcal.  
O grupo de mulheres liderado por Viviana Sansón, ao chegar na governança do país 
estabelece que nenhum homem faria parte da vida política, social, econômica do país pois eles 
teriam que sentir na pele como é trabalhar apenas em casa, cuidando dos filhos. Às mulheres, 
seria dado totais poderes para que elas pudessem ocupar todos os cargos políticos que uma 
sociedade possui, inclusive, o militar.  
Neste sentido, constrói-se uma utopia para o exercício da mulher dentro das decisões 
político-sociais e econômicas e uma distopia para os homens, pois estes não teriam nenhum 
direito de trabalhar fora de casa. A eles só seria dado o direito de cuidar dos filhos e filhas. A 
autora nesta novela nicaraguense constrói uma utopia para as mulheres e uma distopia para os 
homens. A personagem Viviana Sansón, de 40 anos, uma mulher de 
 
 físico invejável: corpo moreno claro e firme de nadadora [...] herança do pai 
mulato, que nunca conhecera – e o rosto fino de feições delicadas da mãe 
[...] trajava uma camiseta preta com um decote profundo, por entre o qual 
sobressaíam os fartos seios, cuja utilidade só passou a aceitar depois que 
entrou para a política (BELLI, 2011, p.12) 
 
 Em seu segundo mandato de presidenta de Fáguas, após um discurso proferido no dia 
da posse, é inesperadamente, atingida por uma bala de revólver proferida por um homem 
―com boné azul de caminhoneiro que abria espaço por entre a multidão‖ (BELLI, 2011, p. 14) 
que disparou a bala em direção ao cérebro dela.  A cena foi visualizada por um senhor 
chamado José de la Aritmética e que será a principal testemunha da tentativa de homicídio da 
personagem. Após esta cena detalhada logo no primeiro capítulo do livro, Viviana vai para o 
hospital e fica em coma durante todo livro, acordando somente ao final da obra, quando ela 
profere um discurso refletindo sobre a decisão de colocar somente mulheres no governo de 
Fáguas. No período de coma, a narração onisciente em 3ª pessoa demonstra as memórias de 
Viviana em relação a sua vida amorosa com Emir, seu grande amor e sua relação a filha, 
Celeste, ao mesmo tempo com as questões políticas e feministas em Fáguas.  
Percebe-se que esta obra de Belli (2011) traz questionamentos presentes em torno dos 
movimentos feministas das 1ª,  2ª, 3ª e 4 ª ondas no mundo inteiro, sobretudo, na América 
Latina pois enfatiza o reconhecimento do ser mulher, de maneira essencialista, mas também 
observa a mulher na prática política, as suas dores e os seus desafios perante os obstáculos 
enfrentados historicamente em decorrência da necessidade constante de se lutar contra a força 
opressora do patriarcalismo. Influências de feministas como Adrienne Rich; Sherry Orther; 
Betty Friedman; Kate Millet; Simone Beauvoir e de escritoras como Virgínia Wolf fazem eco 
na obra de Belli. Constrói-se um país governado por mulheres em vistas a desconstruir um 
patriarcado e construir uma sociedade de igualdade e equidade de direitos para as mulheres, 
fazendo com que os homens possam sentir na ―pele‖ como é ser mulher na sociedade 
patriarcal, colocando-os à margem das decisões políticas, sociais, culturais e culturais. Essa 
vingança em forma de distopia para os homens gerou ressentimento, mas como bem ressaltou 
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o discurso do último capítulo do livro, foi a única possiblidade de que os homens 
reconhecessem o valor das mulheres e as próprias mulheres também se dessem conta do valor 
que têm. 
 
[...] regressei lúcida do quarto das Lembranças Sempre Presentes. Não me perdi no 
caminho. Regressei com a memória intacta e com a estranha capacidade de não 
esquecer o que há no galpão de coisas esquecidas que é o tempo. [...] Lendo as 
fantasiosas histórias de pessoas que despertam do estado de coma com o poder de 
enxergar o futuro ou ver fantasmas e coisas assim, ria com Emir de como meu coma 
se mostrou mesquinho. [...], mas é preciso ver quanto é possível aprender com o 
passado. [...] Não me arrependo da loucura que foi mandar os homens para casa e 
afastá-los do serviço público estatal. Admito que foi uma medida extrema. 
Felizmente, Fáguas, sendo um país pequeno, pôde se dar ao luxo de criar 
artificialmente esse laboratório realizada no Governo de Viviana no qual 
misturamos identidades e papéis de acordo com nossa vontade. (grifo nosso) 
Paguei um preço. Não me atreveria a propor essa experiência como um 
requisito imprescindível para que a sociedade reconheça as mulheres e as 
mulheres sobretudo reconheçam a sim mesmas, mas o que sei é que, em meu 
país, isso significou uma mudança profunda que valeu a pena. (BELLI, 2011, p. 
220) 
 
A luta em prol dos direitos das mulheres nesta novela, demonstra, no entanto, uma luta 
universal que atua apenas no ser mulher e parece à priore, não dar destaque às outras questões 
primordiais para a luta do feminismo, como é o caso do feminismo negro, por exemplo. 
Entende-se que a produção de Belli no que tange aos Feminismos Plurais se aproxima de uma 
luta da mulher pela nação e igualdade, com a mulher dentro de todo o processo de 
descolonização, mas como afirma Akotirene (2019, posição. 83 kindle): 
 
[...] o desafio político é rejeitar quaisquer expectativas literárias elitistas [...] 
míope à gramática ancestral de África e diáspora. [...] é imperativo aos 
ativismos, incluindoo o teórico, conceber a existência duma matriz colonial 
moderna cujas relações de poder são imbricadas em múltiplas estruturas 
dinâmicas, sendo todas merecedoras de atenção política. Combinadas, 
requererão dos grupos vitimados: 1. Instrumentalidade conceitual de raça, 
classe, nação e gênero; 2. Sensibilidade interpretativa dos efeitos 
identitários; 3. Atenção global para a matriz colonial moderna, evitando 
desvio analítico para apenas um eixo de opressão. 
 
No livro de poesia O olho da mulher (2012) percebe-se que a autora demonstra essa 
vontade de luta em prol da mulher na sociedade, mas isso aparece de maneira universal, pois 
as poesias trazem a filiação militante da mulher que luta em prol de seu reconhecimento, que 
a vida doméstica não pode abarcar suas inquietudes nem  vida burguesa pode sufocar esta 
mulher.  
 
Quem és, Nicarágua? 
 
Quem és 
senão um triangulinho de terra 
perdido na metade do mundo? 
Quem és 
senão um voo de pássaros 
                                            Guardabarrancos 
                                            Cenzontles 
                                            Colibris 
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Quem és 
senão um ruído de rios 
levando consigo as pedras polidas e brilhantes 
deixando pegadas de água pelos montes? 
Quem és 
senão seios de mulher feitos de terra, 
lisos, pontudos e ameaçadores? 
 
Quem és 
senão um cantar de folhas em árvores gigantes 
verdes, emaranhadas e repletas de pombas? 
Quem és 
senão dor e pó e gritos à tarde, 
- ―gritos de mulheres, como de parto‖ -? 
 
Quem és, Nicarágua 
senão punho cerrado e bala na boca? 
Quem és, Nicarágua, 
para me doer tanto? 
(BELLI, 2012, p. 76-77) 
 
Percebe-se que a luta da mulher como ser político é a maior batalha da autora 
Gioconda Belli. Trata-se de uma luta que materializa a opressão que a Nicarágua sofre com o 
próprio sofrimento que a mulher enquanto ser humano enfrenta, em consequência da dor que 
vive em uma sociedade patriarcal que oprime todas esferas da mulher, desde o mais subjetivo 




Diante do que foi discorrido neste artigo, constata-se que as primeiras ondas do 
Feminismo, sobretudo, a 1ª, 2ª e 3ª ondas, são características das escrituras de O país das 
mulheres e O olho da mulher, de Gioconda Belli, pois se demonstra a voz da mulher que luta 
politicamente, seja através da literatura, seja nas armas, em busca de uma sociedade mais 
igualitária, porém, necessita-se também, observar na escritura de Belli, as questões de 
equidade, que são da luta de classe, de raça, etnia, gênero, crença, sexualidades. 
Na leitura destas produções literárias de Gioconda Belli percebe-se o quanto é 
importante a relação dos Estudos Culturais para o Feminismo e vice-versa no contexto da 
literatura de autoria feminina, pois através desta intensa relação, é possível desconstruir 
estereótipos e construir consciências críticas através de ironias dentro das narrativas e dos 
versos poéticos. 
É interessante destacar, no entanto, que é preciso expandir a luta feminista para uma 
perspectiva sem binarismos entre homens e mulheres, numa luta mais próxima do da 
equidade, pois neste sentido, haverá um senso de critérios de justiça maior que adapte a regra 
a um caso específico a fim de deixá-la mais justa, numa equidade de gênero, classe, raça, 
etnia, crença e sexualidades, entre outros. 
Acredita-se que as escrituras de Gioconda Belli são provocações muito importantes 
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Resumo: Ao se falar em Literatura Brasileira, de imediato fazemos associações de obras e autores 
contextualizados no Sudeste do país. Muitos dos estados brasileiros (ainda) não conseguem ganhar 
destaque nacional quando se fala em produção literária. Tratando-se do Rio Grande do Norte, 
dificilmente se ouve falar em escritores ou produção literária de destaque na cena nacional. Embora 
universidades e pesquisadores da área já tenham divulgado trabalhos e pesquisas, apresentando nossa 
literatura (RN), ainda tem muito o que se fazer. Pois, mesmo não tendo acompanhado todos os 
momentos e épocas da formação de uma literatura brasileira, a produção norte-rio-grandense tem um 
longo percurso literário. Caminho que pode ser indicado e delimitado em alguns estudos, como a 
coletânea  Literatura do Rio Grande do Norte de Duarte e Macêdo (2001). No sentido de buscar dar 
ênfase e pensar o sistema literário brasileiro Candido (2000) a partir do dado local potiguar, o presente 
estudo tem por finalidade analisar alguns poemas do livro Argueirinha (2017), de Humberto 
Hermenegildo. Recorrendo metodologicamente à leitura bibliográfica e interpretativista, observa-se, 
nos poemas de Hermenegildo, como a memória seridoense, metaforizada e representada por imagens 
poéticas que trazem a presença da seca, do inverno e de costumes do homem do campo, firma a 
literatura local no plano da universalidade. Para isso, baseamo-nos em autores que pensam o sistema 
literário Candido (2000) e as relações históricas universais Le Goff (2003) e locais Duarte e Macêdo 
(2001), Candau ( 2012). 
Palavras-chave: Sistema Literário Brasileiro; Literatura Potiguar; Humberto Hermenegildo;  
Argueirinha. 
 
 Introdução  
 
 Nas últimas décadas, algumas pesquisas ajudaram no reconhecimento de uma 
Literatura Norte-rio-grandense, destacando autores e obras relevantes esteticamente para a 
produção literária do país. Um dos estudos importantes é o livro Literatura do Rio grande do 
Norte, de Duarte e Macêdo (2001). As autoras traçam o panorama dessa literatura, dividindo-
a em quatro momentos: formação, transição, modernista e contemporânea.  
Nesse âmbito, trazemos para a discussão, a Literatura como sistema de Candido 
(2000). Para o autor, temos que entender literatura como um sistema ―universalista e 
particularista‖ (p. 23). Contudo, vale lembrar que é um fenômeno em que ambas as partes 
―não ocorrem isoladas, mas se combinam de modos vários‖ (p. 23). Para que uma literatura 
seja considerada propriamente dita, o autor afirma que deve haver um sistema de obras 
ligadas a ―denominadores comuns, que permitam reconhecer as notas dominantes de uma 
fase. Esses denominadores são além de característicos internas, elementos de natureza social e 
psíquica. A existência de um conjunto de produtores literários, mais ou menos conscientes do 
seu papel; um conjunto de receptores, formando diferentes típicos de públicos, sem os quais a 
obra não vive; um mecanismo transmissor que liga uns aos outros. (CANDIDO, p. 23).  
Dessa forma, ao mencionarmos a Literatura produzida no RN, não podemos coloca-la 
de forma separada do restante do Brasil, uma vez que ela é parte das produções nacionais. 
Assim como os demais movimentos que ocorreram no país, podemos enquadrar nossos 
autores e obras no mesmo patamar dos demais. Ao estudarmos nossas obras, vemos que há 
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uma tentativa de enquadrar os elementos do sistema de Candido, uma vez que tínhamos 
nossos escritores e produtores conscientes do que ocorria na literatura, tínhamos um público 
específico e meios de comunicação que faziam essas produções circularem no estado e até 
fora dele, muitas vezes, conscientes das características e dos movimentos literários.  
O modernista, por exemplo, é o momento em que ocorre uma forte transformação 
literária no RN, uma vez que se marca uma diferença em relação ao resto do país, adquirindo 
uma identidade, assinalado inicialmente pela publicação do Livro de Poemas (1927), de Jorge 
Fernandes. Também terá forte expressividade o regionalismo, principalmente, corporificado 
por José Bezerra Gomes, da cidade de Currais Novos.  
Nas décadas seguintes, por volta de 1945, a Literatura Potiguar surge com novos 
escritores, o ‗neoparnasianismo‘, que se destaca na figura de Zila Mamede. Para Duarte e 
Macêdo (2001), o soneto continua sendo a expressão artística privilegiada, prática feita por 
poetas como Defílio Gurgel.  
Na contemporaneidade, ganham notoriedade no cenário potiguar um grande número 
de escritores, como Diógenes da Cunha Lima, Nei Leandro de Castro, Francisco Ivan, Diva 
Cunha, Marize de Castro, Rizolete Fernandes, Iracema Macêdo, Antônio Francisco, Iara de 
Carvalho, Humberto Hermenegildo, entre outros. No entanto, muitos desses autores ainda são 
apresentados de forma velada, principalmente quando passeamos pela literatura produzida no 
Seridó Potiguar.  
Assim, nosso trabalho tem como objetivo, analisar as 4 primeiras partes do livro 
Argueirinha, de Humberto Hermenegildo, observando como a memória seridoense se faz 
presentes na sua poesia. Escolheremos um poema de cada uma dessas partes vendo como os 
poemas trazem imagens do cotidiano sertanejo, dos costumes, crenças e paisagens do sertão, 
apresentando ciclos que vão da seca ao inverno e fechando novamente com a seca.  
As produções Humberto Hermenegildo, é um motivo real de que nossa literatura não é 
uma produção à parte do restante do país. Sua lírica funciona como termômetro dos temas e 
problemas nacionais. É regional e universal ao mesmo tempo, problematizando questões 
relacionadas à terra, mas, principalmente, o homem em suas condições históricas 
 
1 Humberto: um nome da literatura potiguar  
 
Humberto Hermenegildo de Araújo, seridoense, nasceu na cidade de Acari/RN. É 
professor de literatura e possui graduação em Letras (UFRN, 1980), mestrado em Teoria e 
História Literária (UNICAMP,1991), doutorado em Letras (UFPB, 1996) e estágio de pós-
doutorado (Teoria Literária e Literatura Comparada, FFLCH/USP, 2010-2012). É professor 
titular da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, aposentado. Tem experiência na área 
de Letras, com ênfase em Literatura Comparada, Literatura Brasileira, Crítica Literária e 
História Literária, atuando principalmente nos seguintes temas: moderna literatura brasileira, 
regionalismo, correspondência, literatura e ensino, com ênfase no estudo da literatura local e 
regional. 
É autor dos livros Modernismo: anos 20 no Rio Grande do Norte (1995), O lirismo nos 
quintais pobres: a poesia de Jorge Fernandes (1997) e Asas de Sofia: estudos cascudianos 
(1998), Rastejos (2017), Argueirinha (2017) e Arredado pé/La horda (2019). No Livro 
Argueirinha, analisaremos como a memória do Seridó está representada nos poemas através 
das imagens da paisagem sertaneja, seja por meio da chuva, da seca, dos costumes e da figura 
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2 Argueirinha: atração mágico-poética  
 
Cercado por serras cobertas por pedras compostas por minerais variados, o Seridó 
apresenta uma paisagem exuberante que durante a seca guarda um jardim oculto e no tempo 
das chuvas exibe sua grandeza. Sua poesia é, portanto, assim como o mineral magnetita, uma 
poesia que nos prende às memórias do sertanejo.    
 Argueirinha, pedra-ímã ou magnetita, é um mineral que desperta olhares no campo da 
astrologia e das terapias tradicionais. Na cultura popular, ela tem função de retirar argueiros 
do olho pela sua capacidade magnética. Em sua composição, é formada pelos óxidos de ferro. 
O mineral apresenta forma cristalina isométrica, geralmente na forma octaédrica, é 
quebradiço, fortemente magnético, de cor preta e de brilho metálico. 
De acordo com estudos sobre os minerais, é a pedra mais magnética de todos os minerais da 
Terra, utilizada para a fabricação de bússolas. Na Grécia, a região Magnésia onde se 
encontrava boa parte da magnetita, era conhecida como "lugar das pedras mágicas", pois estas 
pedras "magicamente" se atraiam devido suas polaridades invertidas.  
Para alguns rituais ou tratamento, ela pode ser usada sobre os meridianos do corpo, 
sendo usada para aliviar dores musculares. Além disso, ela trata e repele, energiza e seda as 
energias do corpo e é usada para aliviar emoções negativas, como medo, a raiva, o pesar e o 
excesso de apego, inspirando qualidades positivas, como tenacidade e a resistência. Ainda de 
acordo com as crenças, ela nos ajuda a sair de situações destrutivas e promove a objetividade, 
equilibrando o intelecto e emoções, trazendo estabilidade interior.  
 No livro Argueirinha (2017), de Humberto Hermenegildo, encontramos essa energia 
da magnetita, representada pela poesia que atrai o leitor pelo o seu encanto poético. O livro 
apresenta paisagens sertanejas que podem ser identificadas de forma mais proximal pelos 
leitores que fazem parte da região. Assim como o mineral, sua poesia retira os argueiros dos 
olhos e nos faz enxergar mais vivamente as nossas paisagens e vivências do sertão. Somos 
atraídos pelas imagens poéticas da paisagem seridoense construídas a partir da relação com a 
tradição e os costumes os quais nos levam a momentos de seca e de inverno. A partir de 
construções da linguagem, as imagens poéticas nos fazem sentir o cheiro da terra e da mata e 
ver o verde das plantas e o som das águas. 
O livro é dividido em 9 partes, uma espécie de narrativa que cruza o sertão seridoense, 
partindo da seca para o inverno. O cenário construído por imagens poéticas forma uma 
sequência mnemônica do Seridó a partir da memória do leitor que reconstrói o tempo. 
Podemos considerar que ―a memória nos dará esta ilusão: o que passou não está 
definitivamente inacessível, pois é possível fazê-lo reviver graças à lembrança. Pela 
retrospecção o homem aprende a suportar a duração: juntando os pedaços do que foi numa 
nova imagem que poderá talvez ajudá-lo a encarar sua vida presente‖ (CANDAU. 2012, p. 
15).  
Em Argueirinha, juntamos os pedaços de lembranças de um eu lírico que agora não é 
mais só dele, é uma lembrança coletiva. ―[...] a memória é acima de tudo, uma reconstrução 
continuamente atualizada do passado, mais do que uma reconstituição fiel do mesmo [...] 
(CANDAU. 2012, p. 09).  
As lembranças apresentadas no livro, fazem parte de uma tradição marcada pela seca, 
pelo sofrimento, mas que de tempos em tempos renascem na chegada das chuvas e se 
atualizam a cada invernada. Trazendo muitas vezes o passado de quem vivenciou as 
experiências do campo nordestino, atualizando-as na memória do leitor. Para Le Goff (2003, 
p. 419), a memória, como propriedade de conservar certas informações, remete-nos em 
primeiro lugar a um conjunto de funções psíquicas, graças as quais o homem pode atualizar 
impressões ou informações passadas, ou que ele representa como passado. 
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Localizado na mesorregião central do Rio Grande do Norte, o Seridó, em sua história, 
é marcado pelas atividades ligadas à pecuária tornando-se uma região peculiar. Foi a partir do 
ciclo do gado que essa mesorregião é destacada pelos seus valores econômicos, religiosos e 
socioculturais, sublinhando essa área geográfica com suas características peculiares. Foram 
essas características que contribuíram para o imaginário popular. ―Foi no dia a dia da luta 
sertaneja com o gado, o clima, a geografia (serras, serrotes) os festejos, as festas populares e 
religiosas, os bois valentes, as vaquejadas que fez nascer o cantador, improvisador, o violeiro 
semiprofissional [...]‖ (CASCUDO, 1956, p. 28). 
 É essa a memória que se enraíza nas produções de muitos poetas e romancistas 
potiguares que trazem para suas narrativas poéticas que têm uma ligação com o cotidiano 
desses seridoenses. Na poesia de Hermenegildo, encontramos, portanto, as lembranças das 
paisagens seridoenses, marcadas por essas culturas. A poesia tem esse poder de manter viva 
as nossas memórias para que futuras gerações possam se encontrar em suas leituras. Para 
Candau (2012) perder nossas memórias é perder a nossa ―identidade‖.  
 
2.1  O chão: uma moldura ácida 
 
 A primeira parte, intitulada de ‗O chão‘, traz a imagem do Seridó e do Sertanejo visto 
de um ângulo de baixo, de quem vivencia as alegrias e tristezas do sertão. Nesse momento, 
observa-se a natureza como se fosse fotografada por uma câmera em 360, observando os 
mínimos detalhes.  
 No poema ―Vaqueiro e terra‖ o eu lírico observa o Sertão por meio da visão do 
vaqueiro - um homem que enfrenta o perigo dos espinhos da Caatinga - uma metáfora da vida 
árdua do sertanejo e a leitura é, por sua vez, também difícil. Passamos ao poema:  
 
Seixos rolados se partem 
na reta cavalo e rês 
cascos 
arreio e cipó de golpe 
 
galope e chouto a arranhar planuras 




nas folhagens simples 
nas nuvens cinzentas 
nos trovões longínquos 
nos modos serranos 
nos ecos dos cantos 
nas quinas das pedras 
 
a moldura ácida 




Fogos já abanados.  
 
No alpendre, palmas. 
 
É chegado, vai descendo ao chão. (ARAÚJO, 2017, p. 13 – 14) 
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Existe nesse poema, uma reciprocidade do homem com a terra. Alguém que se liga à 
natureza como raízes de uma aroeira que adentra nas fendas das pedras em busca de 
nutrientes. O vaqueiro, símbolo sertanejo é uma figura indissociável do sertão, nada mais 
justo que o título dado ao poema – Vaqueiro e terra.  
Dividido em dois cenários (seca e inverno) o poema está estruturado em blocos. No 
primeiro, engloba as três primeiras estrofes. Nelas, observamos a pega de rês na Caatinga. 
Sem tantos pontos e vírgulas, a leitura leva o leitor a perder o fôlego, dando a impressão da 
agonia do vaqueiro em busca da rês que corre entre os perigos da mata, que é vivamente 
representada na primeira e segunda estrofes, por palavras que formam um campo semântico 
de dureza da pedra, como os ―Seixos rolados se partem/ arreio e cipó de golpe‖.  
No percurso da batalha entre vaqueiro e rês, abre-se cortinas entre os espinhos e 
surgem paisagens agourentas do sertão. Enquanto a terra sente a dor do ―galope e chouto a 
arranhar planuras‖ os riachos emitem a cantiga fúnebre da seca: ―riachos cantam agouros 
descantam‖. Ressequidos pela aridez, os riachos emitem o canto da acauã, trazendo o agouro 
da seca e ao passo que entoa a canção, desencantam a esperança do vaqueiro que espera a 
chegada do inverno.  
 Enfim, cansado da labuta, o vaqueiro ―descansa‖, imagem representada pela própria 
palavra, que sozinha, sem ligação com nenhum outro verbete, forma a terceira estrofe. 
Descansado, o vaqueiro passa a observar a natureza, representado na quarta estrofe:  
 
nas folhagens simples 
nas nuvens cinzentas 
nos trovões longínquos 
nos modos serranos 
nos ecos dos cantos 
nas quinas das pedras 
 
As estruturas em redondilha menor, junto à anáfora no início dos versos, dão uma 
cadência do poema que, ao lermos, causa efeito do embalo do chouto do cavalo e a sensação 
do descanso. Ao passo que o vaqueiro repousa ao ritmo do chouto do animal, ele observa a 
paisagem que se prepara para as primeiras chuvas, formando assim, ―a moldura ácida/de um 
inferno arfante‖.  
O cenário é de um quadro ardente ―inferno‖ castigado pela estiagem que aos poucos se 
transforma com o inverno. Nesse quadro, além de repousar a vista sobre a paisagem, 
apresenta aqui, a sabedoria do homem sertanejo que em cumplicidade com a terra, adivinha o 
tempo das chuvas, sabedoria que é repassada por gerações. Por fim, ao repousar sua visão na 
tela sertaneja, no alpendre, onde se guarda a palma para o gado, chega as primeiras chuvas – 
―É chegado, vai descendo ao chão‖. 
 
2.2 - As plantações: uma florescência  
 
Na segunda parte, ‗As plantações‘, traz uma sequência dos fatos anteriores. Se antes o 
período era de seca, agora temos a esperança de um bom inverno e de muita água, como 
evidenciamos no poema ―Florescência‖. Nesse caso, as passagens que retratam a 
transformação na paisagem do Seridó são tempos felizes plantados na memória do eu lírico. 
Segue a leitura do poema:  
 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     410  
Pejada bica 
de igreja 
Xerém de pedras 
lavadas 
corpo de água 
barrada. 
 
Depois da chuva 
se armava 
verdosa saia  
da mata.  (ARAÚJO, 2017, p. 21) 
 
Renascer da cinza, é o que faz o sertão após as primeiras águas caídas na terra 
ressecada. Em ―Florescência‖, temos uma imagem singular que soa como canção. Seu ritmo, 
lembra as orações matinais da igreja. A pejada bica da igreja, nos leva a um lugar sagrado, em 
que a água é abençoada.  
―Pejada bica‖, traz a simbologia de gravidez, algo que propaga a esperança e floresce a 
alegria do homem seridoense. Uma bica grávida do líquido precioso que revigora a terra e 
lava a poeira entranhada no ―xerém de pedras/lavadas‖. Mandada pela natureza, a água da 
bica grávida, forma a imagem de um corpo, que é barrada, talvez na represa de um açude que 
trará fartura durante anos. Em sua estrutura, encontramos a presença de aliterações com as 
letras j, x, e v que dá ao leitor a impressão da água escorrendo na bica da igreja. 
3.3 O sertão e as pedras 
 
Em ―As pedras‖, terceira parte do livro, é onde o eu lírico se mistura completamente 
ao sertão, nas brenhas de pedras. Ele vê de perto as imagens da Caatinga, das casas velhas e 
traz de maneira forte as pedras - as memórias - não só dele, mas de quem viveu e já passou 
pela região. Em ―Lacuna‖, é possível observar os mocós, os grilos, as rãs, a cigarra e a ―cinza 
do que fora verde‖, ou então, se reportar a tempos distantes nas paredes pintadas pelos 
ancestrais, antigas moradas. Tema que reaparece no poema ―Pintura‖ - ―[...] gravuras nos 
paredões/rascunhos de batalhas de outras eras‖. 
  O Seridó, região marcada pela paisagem seca e de serras, cobertas por pedras que ora 
lembram personagens ora lembram animais.  Essas pedras são carregadas de minerais 
preciosos como a Scheelita que faz parte da economia local. Além dela, a região ainda possui 
grande concentração de ouro. A pedra  
  
É uma matéria-prima considerada feminina, representativa das coisas sólidas 
e terrenas. A Pedra na simbologia alquímica como representação da Pedra 
Filosofal, é um símbolo do centro e da totalidade da psique, que surge como 
prima-matéria, o início, para posteriormente transformar-se no Lápis, o fim 
da Obra que tal como o Cristo é tanto o Alfa como o Ômega [...]A Pedra por 
vezes costuma ser denominada de Árvore da Vida, apresentando uma forte 
relação com o simbolismo da Árvore do Mundo ou da Árvore Cósmica. As 
pedras preciosas de um modo geral, simbolizavam os valores psicológicos 
duráveis. (CHEVALIER e GHEERBRANT, 1998, p. 28) 
 
O poema ―Calamitas‖, encontrado na terceira parte do livro, encontramos um valor 
simbólico das pedras que fazem parte das terras seridoenses. As calamitas são minerais 
tremolitas formado por cálcio, magnésio e ferro e serve como isolante, variando entre as cores 
branca e verde. Assim como as demais pedras apresentadas no poema, temos aqui um mineral 
que desperta a curiosidade de quem o olha. Segue abaixo o poema: 
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Cassiteria berilo malacacheta xelita mica niobita 
Envelopadas nas serras, emboladas nos serrotes 
Vistas ao sol 
Ou da solidão do alpendre. 
 
Pedra da lua, pedra-d‘água, pedra de fogo, esmeralda de inveja ou 
merecimento.  
 
As pedras antigas sílex, argueirinha, pederneira 
Pedrinhas de brincadeira. 
 
Verbo enjeitar: rochas ígneas 
Falsificar: indez quase 
Quartzo, água-marinha das faíscas. (ARAÚJO, 2017, p. 27) 
 
As pedras estão presentes em todos os momentos de nossa vida, seja em forma de joias 
ou em forma bruta. Na história da humanidade, elas serviram muitas vezes como ferramentas 
capazes de ajudar o homem nas tarefas diárias. Nas primeiras estrofes do poema, o eu lírico 
apresenta algumas pedras que têm a finalidade de ferramentas que fazem parte da cultura 
seridoense que são as pedras de ―amolar, pedra-sabão e pedra-ímã‖. 
Em seguida, na segunda estrofe, sem ponto e sem vírgula, as pedras descem como 
cachoeiras rolando nas formações geográficas: ―Cassiteria berilo malacacheta xelita mica 
niobita/Envelopadas nas serras, emboladas nos serrotes‖. São rochas que formam a paisagem 
seridoense que podem ser ―Vistas ao sol/Ou da solidão do alpendre‖.  
As pedras, com sua atração, despertam também a curiosidade das crianças, fazendo 
então, parte de suas infâncias. Quem viveu na zona rural, traz lembranças de faíscas que ao 
bater uma pedra na outra, ou pedras que na imaginação infantil serviam como brinquedos. 
Essas pedras são, portanto, representadas no poema ―Calamitas‖: ―As pedras antigas sílex, 
argueirinha, pederneira/Pedrinhas de brincadeira‖, pedras essas que estão guardadas na 
memória do eu lírico, mas que fazem parte da lembrança de todos os seridoenses que 
vivenciaram tais brincadeiras. Vele destacar a argueirinha, que dá nome ao livro em questão. 
Pedra ímã, que tem atração e envolve sobre ela uma magia, por isso, dizer que o título nos 
atrai ao encantamento poético.  
 
2.4  As águas: um açude de esperança  
 
―As águas‖, quarta parte do livro, trata-se de um capítulo de fartura das chuvas, 
trazendo momentos típicos da cidade do interior, ―Carro de um sítio sobre o pontilhão:/arreio, 
palha, estrume, musgo, arroz‖. Um capítulo em que o eu lírico apresenta as enchentes e o 
açude, coisas marcantes para a vida do homem do campo. A água é 
 
Considerada como sendo o ponto de partida para o surgimento da vida - toda 
a vida vem da água -, daí sua simbologia estar ligada à matrix -mãe -. É um 
símbolo do Gênese, do nascimento, e para os vedas é chamada de mâtrimâh, 
o que quer dizer: " a mais materna. Nos mitos dos heróis ela está sempre 
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associada ao seu nascimento ou renascimento. (CHEVALIER e 
GHEERBRANT 1998, p. 5) 
 
O poema ―Açude”, é carregado por imagens do passado, de um tempo de fartura, de 
surgimento da vida representado pelas ―rochas molhadas, prenhas/de peixe, capim, quimeras‖. 
No entanto, tudo não passa de um sonho de alguém que tem esperanças por dias melhores. Se 
no primeiro momento do livro, o eu lírico apresenta a seca, no segundo ele traz a abundância 
no verde das plantações. Na quarta parte, volta ao ponto inicial, uma vez que a alegria das 
águas e açudes cheios são apenas lembranças, quimeras. Como evidenciamos na leitura do 
poema:  
As águas banhavam os pés 
Faziam, dos ermos, sonhos 
De rochas molhadas, prenhas 
De peixes, capins, quimeras. 
 
Aquelas águas fugidas 
Desrepresadas do barro 
Levaram de enxurro a muque, 
O que no limo esr=tacava 
Curado, são, convertido. 
 
Ah, vão da parede rota 
ah, metros do porão fundo 
desnudo de águas, vazio 
sem fundo, sem água acima.  
 
Sangravam: sonhos partidos,  
Reviam: devaneios idos. 
Aquelas águas fugidas 
revências de um rio dormido.  
,  
Os verbos banhavam, sangravam e reviam dão a ideia de uma ação passada. Nesse 
caso, o açude encontra-se seco. Aquelas águas antes banhando os pés, eram sonhos, que 
transformavam os ermos, o abandono.  
Voltamos a ver o desespero do sertanejo que tanto esperou as águas do inverno. 
Agora, são apenas ―águas fugidas/desprezadas do barro‖ que levaram à força o que antes 
cobria o barro rachado da lama. 
O açude é metáfora. Representa aqui a esperança do homem. É um lugar de vida, 
cheio de alimento, de ―peixe‖ e de ―capim‖. Sem água, o açude representa a própria alma do 
sertanejo sofrido na angústia da seca. Assim como o porão do reservatório, ele também se 
sente ―desnudo de águas, vazio‖, um vazio de prosperidade. 
Existe, portanto, um paradoxo de um açude seco que ―sangrava: sonhos paridos‖. 
Assim como o reservatório revia água, no homem, ―reviam: devaneios idos‖. Contudo, o rio 
ainda mantém no eu lírico sonhos, uma vez que mesmo as águas fugidas, ele ainda dormindo, 
esconde revências. O rio, representa a fertilidade. É nele que em tempos de seca o sertanejo 
retira seu sustento nas vazantes e na água que jorra das cacimbas.  
.  
Considerações finais  
 
 ―No meio do caminho tinha uma pedra/ Tinha uma pedra no meio do caminho‖. 
(DRUMMOND, 2014, p.22). Ao estudar a literatura potiguar, encontramos no meio do 
caminho uma pedra de valor inestimável – a poesia de Argueirinha. Na leitura do livro de 
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Hermenegildo, o leitor passeia pelas paisagens do sertão seridoense, trazendo a memória do 
homem sertanejo e viajando pela infância do eu lírico.  
 Nas passagens poéticas, o leitor depara-se com o sofrimento da seca, na luta do 
vaqueiro, símbolo do Nordeste. As serras enfeitam o livro em seus verdes da mata e o cinza 
das pedras. Nas lacunas da memória, o eu lírico nos traz o terreiro da casa da fazenda, a 
enchente e o açude, o agouro da   acauã que anuncia a seca. Entre seca e chuva, é possível 
inalar o cheiro da esperança que floresce nas plantações verdes.  
 Argueirinha, pedra mágica que nos chama para uma leitura poética, é um livro que nos 
faz refletir sobre nossa literatura. Assim como a obra de Hermenegildo, o Rio Grande do 
Norte apresenta em suas obras literárias, um vasto acervo ainda escondido para muitos 
leitores e para a crítica Nacional.  
 É preciso que o meio acadêmico divulgue nossos escritores e suas respectivas obras 
para que o resto do Brasil possa ter acesso, de forma que possa ter um lugar no âmbito da 
Literatura brasileira. Lapidamos aqui algumas pedras preciosas. Porém, ainda precisamos de 
mais estudos sobre nossos autores, garimpando nas terras potiguares, obras importantes como 
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Resumo: Como pensar a relação entre religião, comida e sexo nas obras Amadianas? Esta é a questão 
fundamental da minha Tese, apresentada no dia 09 de outubro, que trata da comensalidade e da 
corporeidade ligados a religião nas obras de Jorge Amado O Sumiço da santa: uma história de 
feitiçaria (1988) e O compadre de Ogum (2012). Jorge Amado difunde a comida baiana através da 
literatura, tratando da fartura, do rol de especiarias, do sabor, do tempero e das cores da culinária 
baiana. Em O compadre de Ogum, Jorge Amado descreve a comida votiva servida nos terreiros, o 
ritual do padê, os sacrifícios e oferendas, todos com uma fartura de alimentos tradicionais baianos. Em 
O Sumiço da Santa: uma história de feitiçaria, além dos rituais e oferendas, aparece Iansã com sua 
comida favorita, o acarajé e o azeite de dendê. A comensalidade tem espaço relevante nos romances ao 
lado da corporeidade, que também liga-se a religião se constituindo de símbolos. A construção da 
corporeidade está presente na narrativa, descrita nas personagens volumosas (peitos e bundas), de 
traços curvilíneos e fartos, possuindo destreza e desenvoltura na dança e no sexo. A análise destes 
romances, com base nas temáticas da comida e do corpo, fundamentadas no referencial teórico que 
compõe esta pesquisa, apresenta a luz da questão – a literatura enquanto produção artística e ficcional 
relacionando-se estreitamente ao elemento religioso, apresentando uma compreensão da realidade dos 
terreiros e adeptos do candomblé, com seus simbolismos míticos e ritualísticos centrais à organização 
de sua cosmologia religiosa/cultural. 




O presente estudo examina o corpo e a comida em seus aspectos simbólicos--
religiosos no candomblé, baseado em uma análise hermenêutica dos romances de Jorge 
Amado O sumiço da santa: uma história de feitiçaria e O compadre de Ogum. De fato, a 
comida e o corpo ocupam um lugar inteiramente próprio nas práticas ritualísticas e 
epistemológicas nas religiões de matriz africana. No aprofundamento dos estudos acerca desta 
temática, portanto, percebe-se que há uma constituição simbólica do corpo e do alimento no 
candomblé, reverberando uma relação íntima com o universo religioso, tal como descrito no 
texto amadiano em sua constituição literária. Esta pesquisa tem então como propósito 
empreender estudo sobre a comida como constituição de valores éticos, de sentido e de 
símbolo; sobre o corpo em sua face erótica e sagrada, e a importância de entender a relação 
entre sagrado, corpo e comida, a fim de compreender o fenômeno religioso no candomblé. As 
obras foram lidas e analisadas conforme a verificação de como o fenômeno religioso se 
constitui na narrativa de Jorge Amado, incluindo os intercâmbios simbólicos e metafóricos 
que, ali, se relacionam com essas questões. 
O meu interesse neste assunto, num sentido mais amplo, teve início no mestrado (MLI 
– Mestrado em Literatura e Interculturalidade), nas aulas da disciplina Literatura e Sagrado, 
nas quais, a partir das discussões, dos seminários e dos textos apresentados pelo professor 
Antonio Carlos de Melo Magalhães, comecei a me interessar pela religiosidade afro-
brasileira. As leituras e análises feitas no decorrer da disciplina foram de caráter instigador e 
motivador, e foi assim que a ideia para este estudo nasceu — a partir de um olhar mais 
aguçado, mais crítico, em relação aos elementos já ressaltados, presentes na obra literária do 
escritor baiano, cuja leitura de fato me despertou para o universo candomblecista e seus 
elementos. 
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Vale destacar que as pesquisas a respeito desta temática mais genérica, na verdade, 
têm sido constantes e aprofundadas, o que me levou à busca de novas perspectivas de análise 
para as obras do autor. Assim, houve um aprimoramento da minha abordagem, uma 
transformação paulatina desta, à medida que eu me expunha a novas perspectivas teóricas e 
mais aprendia com as conversas com meu orientador e com outras leituras acadêmicas. Foi 
dessa forma que cheguei ao tema específico já mencionado, pelo qual é proposto um 
intrínseco relacionamento da comensalidade e da sexualidade com o sagrado, enquanto se 
ressalta como a religião influencia o fazer literário de Jorge Amado, constituindo-se como 
parte de sua narrativa, conferindo um espaço de criatividade e prazer que se pode perceber nas 
relações salientadas. 
Mas como compreender a relação corpo-comida-religião? De que modo esses 
elementos poderiam estar intrinsecamente relacionados? Como abordar estes temas? Em face 
desses questionamentos, encontrei apoio teórico em alguns pesquisadores do candomblé — 
Vilson Sousa Júnior, Alberto da Costa Silva, Edmar Ferreira Santos, Miriam Rabelo, 
Reginaldo Prandi, Sergio Ferreti, Fábio Lima, Vivaldo da Costa Lima, Lisa Earl Castillo, 
Edilece Couto, Luis Victor Castro Júnior, Pierre Verger, Benedito Veiga, entre outros —, os 
quais, com base em suas experiências dentro e fora dos terreiros, tratam de questões diversas 
acerca do universo sagrado das religiões de matriz afro, como: oralidade, transmissão do 
saber, comida, corpo, rituais, divindades, sincretismo etc. 
Em se tratando de sincretismo, Jorge Amado é, de fato, uma importante referência 
para o estudo do tema. O autor baiano, em suas obras, trata criativamente do sincretismo 
religioso afro-brasileiro, ressaltando como este permite a fundamental preservação e 
resistência cultural dos negros. Esse sincretismo, age como defensor da cultura negra, bem 
como responde inventivamente aos valores e práticas lúdicas religiosas afro-brasileiros, 
reconstruindo-os. E a Bahia de Amado é patentemente de natureza sincrética, com negros e 
brancos frequentando igrejas católicas durante o dia e, à noite, dançando nos terreiros de 
candomblé, com igual devoção. 
Nesse sentido, O sumiço da santa: uma história de feitiçaria é, de fato, uma das obras 
de Jorge Amado, em que o sincretismo e o hibridismo cultural predominam em todo o enredo, 
com a presença marcante da mártir e virgem que morreu em nome do catolicismo, Santa 
Bárbara, e seu par sincrético, Iansã, a divindade dos ventos, das tempestades e do rio Níger, 
de temperamento forte audacioso e sensual. Com efeito, nesta e noutras narrativas amadianas, 
a trama se desenrola num cenário de multiplicidade, que se move e se reverbera — santos que 
transitam nos terreiros, orixás que batizam crianças na igreja católica (O compadre de Ogum), 
uma beata de origem espanhola que tem ligação de berço com o candomblé etc.  
No universo novelístico de Jorge Amado, a religião combina-se e encontra-se na 
esteira do texto escrito, no qual podemos perceber o espaço criativo oferecido pela religião, 
com outras possibilidades de lê-la e interpretá-la. A esse respeito, vale dizer que, na 
hermenêutica literária, o texto escrito é o local por excelência de cruzamentos entre religião e 
literatura. É neste espaço que estes se objetivam, enquanto o discurso se fixa na escrita. E, 
nesse sentido, não há como negar a importância e a influência do candomblé na literatura de 
Jorge Amado, o que de fato torna impensável o texto amadiano sem a presença do fenômeno 
religioso, uma constante fundamental em sua obra, na qual os processos simbólico-
ritualísticos e as divindades ganham forma e espaço na narrativa.  
 
1 A corporeidade e a comensalidade na experimentação do sagrado em Jorge Amado 
 
Erotismo e culinária formam um par indissociável na narrativa amadiana. O que 
compõe esse universo, isso se pode claramente perceber, são os prazeres da mesa nos terreiros 
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de candomblé, ornamentada com a diversidade culinária afro-brasileira. Prazeres que 
continuam depois, na cama, com toda a carga de sensualidade e de sexualidade que há no 
enredo do autor baiano. Luci Giard aponta a proximidade entre a comida e o sexo em A 
invenção do cotidiano, assinalando que ―nós comemos com nossa boca, orifício corporal 
cujas partes [...] e funções [...] intervêm em alto grau na relação amorosa‖ (GIARD, 2011, p. 
264). Logo, comer está associado ao deleite, ao prazer do corpo, da mente, ao que se seguem 
outros momentos ainda mais doces e apimentados. 
Os enredos amadianos, nesse sentido, inserem-se numa tradição rabelaisiana de 
explorar o universo popular e as atividades ligadas ao baixo ventre — aqui, a comensalidade e 
a sexualidade —, o que, de acordo com Bakhtin (1970), implica a dessacralização do sagrado 
e a entronização do profano. Vale notar, a esse respeito, que a temática pesquisada — corpo e 
comida — produz uma forte interação entre deuses e mortais nos romances de Jorge Amado: 
de um lado, os Orixás, que precisam dos homens para ―se alimentar no repasto dos ebós, para 
dançar na roda das feitas, para rememorar no transe das iaôs suas míticas aventuras‖ 
(PRANDI, 2009, p. 04); do outro lado, homens e mulheres que contam com os favores dos 
orixás para resolver problemas e aflições do mundo material, do amor, da sexualidade, das 
relações sociais. 
A escolha desses temas deve-se, principalmente, à forte presença do corpo e da 
comida em ambos romances selecionados e à relação que tais elementos exercem com o 
sagrado em seus respectivos enredos. Nas obras de Jorge Amado, notamos a importância das 
práticas da comensalidade e do corpo no candomblé, de uma forma tal que remete a uma 
experiência ritualística, superando a concepção de profano e habitando o terreno do sagrado. 
A comida não possui apenas uma função nutritiva na narrativa, visto que também apresenta 
um aspecto simbólico que liga o indivíduo à divindade, tecendo relações de troca, pertença e 
comunhão entre os seres. Numa relação de comprometimento com seu Orixá, o povo de santo 
oferece um verdadeiro banquete às divindades, que se regozijam em meio à fartura e à 
diversidade de alimentos que compõem a mesa dos terreiros. E essa comensalidade, vale 
destacar, tem uma dimensão antropofágica, que, ressignificada à luz do símbolo, torna-se em 
atos plenos de pertença, de trocas e de encontro com o divino. 
A relação entre o Orixá e seu filho de santo possui uma dimensão vital nos romances 
de Jorge Amado e, em muitos casos, é marcada pela presença da comida, que exige cuidados 
no preparo, a fim de atender às necessidades de cada orixá.  A comida está presente em boa 
parte da narrativa, principalmente nos eventos religiosos descritos pelo autor, como, por 
exemplo, no batizado de Felício, afilhado de Ogum e filho de Massu, em O compadre de 
Ogum, e nas festas dos terreiros frequentados por Manela, em O sumiço da santa. 
Comer é uma experiência de fruição, em que podemos gozar dos frutos oferecidos à 
mesa, compartilhar o alimento com os nossos pares e satisfazer o apetite. A escolha por esta 
temática, dentro de tantas outras questões também relevantes nas obras de Jorge Amado, foi 
igualmente um exercício de fruição, pois o texto amadiano de fato nos convida à mesa, à 
dinâmica da comensalidade no candomblé e, assim, proporciona-nos uma experiência de 
cores, cheiros e sabores a cada página de seus romances. O consumo, a oferta e a partilha do 
alimento procede naturalmente em suas obras, nas quais divindades e humanos apreciam a 
experiência gustativa e demonstram essa apreciação. 
Tudo no candomblé envolve uma oferenda, a qual está integrada à harmonia e ao 
equilíbrio do terreiro, algo que Jorge Amado valoriza em seus romances, os quais traduzem os 
rituais que envolvem a preparação do alimento e a chegada dos orixás para dele compartilhar. 
Amado salienta em seu texto que a visita dos orixás ao terreiro é marcada por uma aura de 
formalidade, que está sobretudo relacionada à comida. Deste modo, esse universo em torno da 
comida de santo no candomblé é permeado por símbolos religiosos que se destacam na 
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narrativa amadiana como um elemento fundamental das religiões de matriz africana. Partindo 
dessas observações, eu busco descrever e analisar a presença da comensalidade nos romances 
de Jorge Amado aqui estudados, tecendo relações com o sagrado e fundamentando minhas 
análises em pesquisas sobre a comida de santo no candomblé. 
Reitero que comida e corpo convergem na celebração do prazer. Deste modo, destaca-
se também na pesquisa a corporeidade, uma vez que, na narrativa amadiana, o símbolo 
religioso ―está permanentemente em contato estreito e em tangibilidade concreta e incessante 
com a corporeidade humana. O corpo é o território onde o espírito é experimentado e o 
sagrado é experienciado‖ (BINGEMER, 2015, p. 26). 
Analisando Jorge Amado em conformidade com a teoria de Jacques Rancière (2012), 
encontramos em sua obra uma força revolucionária e transformadora. Em O sumiço da santa, 
há o embate ideológico entre as forças e preconceitos que embasam a moral burguesa, 
ditadora dos padrões comportamentais que aprisionam e sufocam o sujeito, em paralelo com o 
anseio pela liberdade do corpo e da alma, regido pelo princípio do gozo e do prazer. Esse 
embate é construído nas falas das personagens Adalgisa e Manela:  
 
Juro pelas Cinco Chagas de Cristo que acabo com esse namoro nem que seja 
a última coisa que faça em minha vida. Deus há de me dar forças para 
enfrentar essa gentinha que quer levar uma criança pro mau caminho, pra 
perdição. O Senhor está comigo, não tenho medo de nada, nada me pega, 
comigo não adianta negrinhagem, não sou da mesma laia, não me misturo 
com gente à-toa. Tiro o vício do corpo da moleca nem que me custe o 
restinho de saúde (AMADO, 1998, p. 45-46). 
 
No romance, Manela é uma mulata de sensualidade gritante, que leva as mesmas 
características de sua orixá Iansã, sendo também exaltada na narrativa por sua força, coragem 
e beleza. Ambas, Manela e Iansã, trilham seu próprio caminho no enredo amadiano. Um 
caminho que, conforme Ana Maria Machado (2005, p. 25), é o da liberdade, pelo qual 
―inventam padrões originais que [...] chocam e escandalizam os bem-pensantes. E fazem isso 
com a naturalidade instintiva de quem só quer ser feliz e não consegue conceber uma 
existência que não seja [...] fiel à liberdade‖. É justamente esta liberdade, que vem oferecer 
Iansã à sua filha Manela — liberdade para o sexo, o corpo, o prazer, a alegria, o desejo, o 
erotismo, ou seja, uma vida mais desprendida. 
Os prazeres da vida estão para os orixás assim como estão para os homens, no texto de 
Jorge Amado, nos quais ambos vivenciam o arrebatamento erótico e dele partilham. A 
sensualidade anda no ritmo da história, segundo o desempenho erótico dos personagens 
amadianos, o qual é determinante para a escolha desta temática, que se justifica, sobretudo, 
pelos impulsos erotizantes da narrativa desse escritor que fala do corpo, do carnaval, das 
explosões da carne e dos movimentos do desejo, como as danças e festas. 
Sexo explícito, vocábulos permissivos e gestos eróticos são linguagem de um mesmo 
sentimento de aspiração libertária, compartilhado pelos orixás e humanos em O sumiço da 
santa e O compadre de Ogum. Em paralelo com esse corpo livre, que goza e festeja ao som de 
atabaques e no ritmo das festas nos terreiros de candomblé, Jorge Amado debate sobre a visão 
católica e social do sexo, que abafa as vozes do corpo e busca domar sua prática, controlando 
os desejos e os corpos dos indivíduos. E o erótico em sua obra faz vir à tona as vozes do 
corpo, que se escreve e se inscreve à luz do enredo.  
É dessa perspectiva que contemplamos Adalgisa, por exemplo, em quem estas vozes 
se encontram abafadas e obscurecidas pelo discurso religioso socializado à sua volta, 
enquanto, em sua mente, inquietam e fascinam, submetem e exaltam, cegam e iluminam. Em 
Manela, por sua vez, o escritor nos mostra que o erotismo é sexo, que é próprio da natureza 
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humana e que podemos entendê-lo também como cultura. Pois é justamente com base nessa 
compreensão que justifico minha escolha pela temática do corpo, do erótico, da sexualidade 
na obra de Jorge Amado — partindo de um olhar sobre essa pulsão erótica presente em 
Manela e em Iansã, as quais exalam desejo e vontade próprios, em oposição ao que representa 
a personagem Adalgisa, envolta numa atmosfera de opressão e desejo. Esse conflito é patente 
no texto e desperta um especial interesse, na verdade, uma vez que Adalgisa constitui a 
personificação da tradição cristã no romance em questão e metáfora do conflito religioso entre 
Eros e Ágape — conforme a leitura de Maria Clara Bingemer, na obra Teologia e literatura: 
afinidades e segredos compartilhados: ―Ligados ao mundo das paixões e dos desejos 
transgressores e proibidos, vai na direção inversa da que leva ao amor de Deus, esse sim puro 
e elevado, que dignifica o ser humano e o faz merecedor da salvação eterna‖ (BINGEMER, 
2015, p. 74-75).  
Com efeito, em O sumiço da santa, percebemos uma separação clara e artificial entre 
Eros e Ágape. A separação representada na figura de Adalgisa, personagem que considera o 
sexo, fora do fim procriador, como constituindo um pecado e uma transgressão do verdadeiro 
amor. O verdadeiro amor estaria, por essa óptica, contido apenas em Ágape, não em Eros, 
que, na tradicional visão cristã e no pensamento fanático de Adalgisa, adquire uma conotação 
meramente sexual, no mais banal dos sentidos, sendo assim dissociado do amor tido por puro 
e verdadeiro. Essa visão ultrapassada e conservadora acabou instaurando uma dicotomia entre 
Eros e Ágape, por meio da qual se terminou por associar aquele ao Mal e este último ao Bem, 
de forma profunda e amplamente influenciadora. 
Apresento, assim, esta temática com base na linguagem erótica da religião em Jorge 
Amado, que vai precisamente na força contrária, descrevendo com naturalidade o sexo no seu 
impulso mais profundo. O escritor baiano resgata Eros em sua prosa, associando o religioso a 
imagens e linguagem eróticas, descrevendo as experiências amorosas dos personagens com 
riqueza simbólica, na sofreguidão do desejo, no calor do corpo e das carícias, nos arroubos e 
nos ardis do corpo e da imaginação. Tal como explica Santos (2010, p. 57): 
 
E o que caracteriza a dinâmica do desejo nessa concepção de eros (de resto, 
vitoriosa na linguagem corrente) não é — note-se bem — a abertura à 
transcendência religiosa do sentido, como em Platão ou Jung, e sim a sua 
gratificação no gozo. Eros não re-liga o sujeito ao princípio divino, mas o 
glorifica em sua existência terrena! 
 
Em Jorge Amado, Eros e Ágape superam a noção de pecado ligado ao ato sexual e se 
dão as mãos no itinerário de Adalgisa e Danilo (seu esposo), num encontro sexual cercado de 
ritualidade, que ocorre na presença de Iansã, que cospe fogo na genitália de Adalgisa para 
ascender a chama do gozo, ou, em outras palavras, para encher Adalgisa de ―fogo‖, 
―assanhamento‖ e ―libertinagem‖. Nos romances de Jorge Amado, o sexo é a fruição da vida 
em si mesma. Tanto seus personagens divinos quanto humanos experimentam essa pulsão 
sexual, num universo de cores, odores e sabores, em tudo, enfim, em que se afirmam a graça, 
o prazer e a alegria de viver. 
 
2. O candomblé, o corpo e a comida na perspectiva teórica. 
 
No tocante à relação existente entre a religião e a literatura, pode-se constatar a 
presença daquela em muitas obras importantes da literatura latino-americana. Esse fato 
evidencia que a religião nunca foi um tema à parte em nossa literatura; pelo contrário, ela 
sempre esteve presente em diversas discussões. Em Jorge Amado, por exemplo, o fenômeno 
religioso é parte fundamental da narrativa, que é o ponto de encontro de todos os sincretismos. 
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Nos romances do autor, a religião assume sua forma literária, objetivando-se e se 
configurando como arte. Como em O compadre de Ogum, no qual, em meio à dúvida da 
escolha do padrinho de Felício, um personagem sugere que a criança seja batizada no padre, 
no centro espírita, nas igrejas de crente e no candomblé, isto é, em todas as religiões, a fim de 
que todos os amigos de Massu, pai da criança, sejam contemplados com tal honraria de ser 
padrinho do menino. Mas o narrador então se pergunta: 
 
Que diabos iria o menino fazer pela vida afora com todas essas religiões, não 
ia ter tempo para nada, a correr de igreja para igreja. Bastava com o católico 
e o candomblé que, como todos sabem, se misturam e se entendem... 
Batizava no padre, amarrava o santo no terreiro. Para que mais? (PRANDI, 
2009, p. 6). 
 
Jorge Amado nos apresenta um universo litúrgico candomblecista com toda sua 
riqueza de elementos e sensualidade, característica de sua escrita. E são estes elementos que, 
por vezes, ganham notável presença em seus romances — os rituais, o corpo, as comidas, os 
instrumentos e demais objetos. Dentre estes, destacam-se a comida e o corpo, sem os quais o 
texto fica comprometido, tornando até inviáveis certas relações, como as que se estabelecem, 
por exemplo, entre os personagens que entram em transe (experimentando, no próprio corpo, 
a força do orixá), fazem despacho, encomendam ebós
44
 ou dividem o mesmo alimento do 
orixá, em busca de algum favorecimento e acordo. Sobre a comida, aliás, afirma Nancy 
Cardoso (2010, p. 255): ―Por estarem intimamente relacionados com a capacidade de 
sobrevivência e de reprodução da vida material, a comida e a bebida sempre estiveram, e 
continuam estando, muito próximas dos rituais e práticas religiosas‖. 
A comida e o corpo possuem um horizonte de sentido, na narrativa de Jorge Amado, 
que revela de forma sensível a manifestação do sagrado no candomblé. Simbolizados nas 
formas, figuras, presenças, traços ou palavras, a comida e o corpo, em aliança com a religião, 
ligam-se ao sagrado, uma vez que o símbolo, em seu entendimento, conduz a uma possível 
reflexão acerca do fenômeno religioso. É o que se percebe em Eugenio Trías (2000, p. 117), 
ao afirmar que a religião é a ―re-ligação relativa do sagrado‖, terreno onde eclode o simbólico. 
Os festejos populares baianos estão retratados nos romances de Jorge Amado, 
relacionados ao catolicismo e às religiões afro-brasileira, tal como se dá na Bahia. A maioria 
destas festas são realizadas no mesmo contexto religioso, o que exprime um certo sincretismo 
— é assim, por exemplo, na festa do Senhor do Bonfim, sobra e qual escreve Jorge Amado 
em O sumiço da santa, bem como nas festas de Santa Bárbara e Nossa Senhora da Conceição, 
que também aparecem em suas obras. Em suas narrativas, destacam-se o arrebatamento do 
corpo nessas manifestações populares e a relação íntima, de limites ambíguos, entre sagrado e 
profano. 
Há um diálogo, uma convivência religiosa, nas festas religiosas na Bahia, entre o 
candomblé e o catolicismo, onde se percebe um entrelaçamento dos dois cultos, embora aí 
também se façam conspícuas as especificidades de cada um — ―são duas manifestações bem 
diferentes que dividem espaço e tempo‖ (CASTRO JÚNIOR, 2014, p. 55). Jorge Amado fala 
claramente desse diálogo religioso em seus romances, tratando do sincretismo e apresentando 
personagens igualmente filhos de santo e católicos, de modo que ―seguem as duas religiões 
com a mesma devoção e a mesma sinceridade‖ (AMADO, 2012, p. 92).  
Em matéria de sincretismo, Jorge Amado é de fato referência notável. Em seu 
romance O compadre de Ogum (2012), ―[a] história se passa exatamente no ponto de junção 
                                                             
44 
Oferenda dedicada aos orixás. 
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do candomblé com o catolicismo, no qual duas religiões muito diferentes se encontram, se 
complementam e se confundem numa mesma crença‖ (PRANDI, 2012, p. 87). A igreja do 
Rosário dos Pretos, no Pelourinho, em Salvador é o cenário do batizado realizado no romance. 
Uma cerimônia repleta de sincretismos, na qual o sacramento é católico, mas o padrinho é um 
orixá do candomblé, enquanto o pai e a família da criança batizada também pertencem a essa 
religião afro-brasileira; de fato, nem mesmo o padre escapa de uma relação com o candomblé: 
 
Mulato pouco afeito ao candomblé e que o despreza, mas cuja mãe fora uma 
filha de santo do terreiro da Casa Branca do Engenho Velho, o mais antigo 
candomblé do Brasil, e cujo avô fora de Xangô. Para evitar 
constrangimentos, a mãe abandonou o candomblé quando o filho foi 
ordenado padre, mas a herança religiosa nunca se anulou. Quem entra no 
candomblé não sai, diz a lei do santo. E o que vem junto em certas 
circunstâncias se separa para depois se juntar de novo. A carreira de padre 
Gomes na Igreja representa sem dúvida a negação de suas origens no 
candomblé, marca de família, indelével (PRANDI, 2012, p. 96). 
 
No romance O sumiço da santa, o sincretismo também triunfa, dessa vez na 
associação entre Iansã e Santa Bárbara, a orixá e a mártir católica fundidas em uma só 
personagem, sendo seus feitos e conquistas atribuídos a ambas, indistintamente. Isso, segundo 
Castro Júnior (2014, p. 38), deve-se ―ao uso do vermelho e branco, e ainda ao porte de uma 
espada que representa o caráter guerreiro das duas santas‖. Nas festas religiosas, um dos 
pontos altos da obra, devotos das duas divindades se misturam e confraternizam, juntos ao 
som dos atabaques e agogôs, gritando em coro ―Viva Santa Bárbara‖ e ―Eparrei, Iansã‖. 
Em O compadre de Ogum e O sumiço da santa, o sentimento religioso é, assim, 
transformado em festa, sem perder o significado da fé, mantendo-se a reverência, o respeito e 
a devoção de seus personagens. Em seus romances, Jorge Amado traduz esses espaços como 
ambientes de encontro harmonioso entre o profano e o sagrado — há uma efervescência 
coletiva, um estado de corporificação do povo de santo, que expressa sua subjetividade, 
identidade e cultura. 
Esse conceito de efervescência coletiva vem da obra do sociólogo francês Émile 
Durkheim (1989), que a ele chegou ao analisar os rituais coletivos de diversos grupos e 
culturas. Esse estado refere-se, assim, ao envolvimento e engajamento do grupo em torno do 
ritual. Tal dinâmica fortalece a coesão do grupo social, que enraíza a auto percepção de 
compartilhar. Nos romances de Jorge Amado ora analisados, as práticas ritualísticas, os 
hábitos e crenças são partes dessa dinâmica que vem para reafirmar a identidade do grupo. 
Logo, o conceito de Durkheim pode ser percebido no candomblé de modo geral e nas páginas 
do escritor baiano, quando este descreve as festas e cerimônias ritualísticas em que o corpo 
dos personagens se transformam ante o ritmo da música, ou na possessão ou no transe, 




A análise dos romances selecionados para o presente estudo trouxe para o âmbito da 
discussão a questão religiosa, como um ponto fundamental nas narrativas, em uma associação 
com a sexualidade e com o alimento. A literatura, nesse sentido, é apresentada como local de 
encontro dessas questões, nas quais se cruzam e se relacionam religião, sexo e comida, 
criando, na narrativa, espaço para a apreciação crítica desses pontos sensíveis, tal como aqui 
demonstrado.  
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A pesquisa dos romances, bem como dos temas discutidos, revelou também o espaço 
criativo, alegre e prazeroso por trás do candomblé. Concomitante a este caráter festivo, vimos 
que o candomblé constitui também um espaço de representação e resistência. Em Jorge 
Amado, esse espaço se revela através do forte sincretismo, sempre presente em seu fazer 
literário. Em seus romances, o sincretismo é o berço da resistência, formador de valores e 
identidades que se cruzam e se somam no texto. Transitando nos eixos identitários, a narrativa 
amadiana corrobora a construção de uma originalidade brasileira. 
O presente estudo apresentou os aspectos simbólicos-religiosos relacionados à comida 
e ao corpo no candomblé, bem como a importância de tais aspectos na esfera do sagrado. Nas 
narrativas de Jorge Amado, esses dois elementos se mostram possuidores de uma dimensão 
simbólica que traduz e revela as relações diversas entre os orixás e os humanos. O candomblé 
e seu conjunto ritualístico ganha, assim, voz e forma nos respectivos enredos de O sumiço da 
santa e O compadre de Ogum. Com efeito, orixás e povo de santo são os personagens 
principais em ambas as narrativas, engajados em relações múltiplas de cuidados, favores, 
trocas etc., tudo a fim de que homens e deuses atendam às necessidades uns dos outros.  
Jorge Amado traz para seu texto cada ritual que envolve a preparação dos alimentos, 
sempre reafirmando a relação com o sagrado, vale destacar que também o corpo vivencia a 
experiência com o sagrado em suas narrativas. Nestas, divindades e indivíduos formam um só 
corpo, um só espírito, em enredos repletos de eclosões mágicas e fantásticas. É neste 
momento que o símbolo religioso toca a corporeidade humana, ensejando o tantas vezes 
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FEMININA NEGRA 
 
Roberta Tiburcio BARBOSA 
robertatiburcio1@gmail.com 
Universidade Estadual da Paraíba 
 
Resumo: Desde o seu surgimento, a narrativa memorialística não se estabelece visando apenas a 
perpetuação de uma memória particular, ou de um caso independente, mas se relaciona com a 
formação de espécies de arquivos, com contos de interesse coletivo/comunitário. Dessa forma, 
compreende-se que a narrativa possui a habilidade de conduzir o leitor a refletir sobre os processos de 
subjetividade inscritos no mundo real e ficcional. Segundo Benjamin (1987), a narrativa possui a 
capacidade, e até a necessidade, de expor uma experiência, servindo, muitas vezes, de guia/baliza para 
os leitores. Na atualidade, ela excede o status de cicerone e galga os movimentos políticos e 
culturais/étnicos. Nesse ínterim, emerge a subjetividade negra e suas demandas, ocasionando 
discussões e problematizações no/do cenário literário contemporâneo. Conceição Evaristo, em suas 
produções literárias, procura evidenciar a figura feminina negra e o conjunto das suas vivências e 
reivindicações. Ao apresentar as memórias de personagens singulares, em um estágio rizomático - 
segundo a concepção de Deleuze e Guattari (1995) -, a autora fomenta uma memória coletiva, que 
apresenta implicações nos campos literário e social/político. Tendo em vista a relevância de sua escrita 
para os estudos acerca da memória e dos escritos (auto)biográficos, bem como, para a compreensão da 
inscrição da subjetividade feminina na produção literária, analisaremos três contos de Conceição 
Evaristo, pertencentes à coletânea Insubmissas Lágrimas de Mulheres (2011), sendo eles: ―Aramides 
Florença‖; ―Natalina Soledad‖; e ―Maria do Rosário Imaculada dos Santos‖. Com base nos estudos a 
respeito da narrativa memorialística, realizados por Maurice Halbwachs (2006); Ecléa Bosi (2003); 
Henri-Pierre Jeudy (1990); entre outros, e, ainda, ao refletir sobre as obras que englobam as ―escritas 
de si‖, estudadas por Diana Klinger (2012); Daniela Versiani (2005); etc, procuraremos estabelecer 
um diálogo entre as conceituações de memória coletiva e (auto)etnografia, observando os sentidos 
desencadeados pelos enredos evaristianos. Objetivamos compreender como as narrativas em foco 
transitam entre memória individual e coletiva e de que forma essas associações promovem a 
formulação de uma subjetividade feminina que integra/conecta as muitas mulheres negras brasileiras 
sob o signo da sororidade, ou seja, de que forma essas narrativas promovem a união de potências 
subversivas e de (cri)atividades artísticas e culturais, tecendo resistências e ressignificando os espaços 
que ocupam no campo literário. 





A narrativa possui a habilidade de conduzir o leitor a reflexões sobre o sujeito e o 
mundo real e ficcional. Se para Benjamin (1987) a narrativa possui a capacidade, e até a 
necessidade, de expor uma experiência, servindo, muitas vezes, de guia/baliza para os leitores, 
na atualidade ela excede o  status de cicerone e galga os movimentos políticos e 
culturais/étnicos. A subjetividade negra e suas demandas são alvos de discussões e 
problematizações no cenário literário contemporâneo. 
Conceição Evaristo, em suas produções artísticas, procura evidenciar a figura feminina 
negra e o conjunto das suas vivências e reivindicações. Ao apresentar as memórias de 
personagens singulares em um estágio rizomático, segundo a concepção de Deleuze e Guattari 
(1995), a autora articula uma memória coletiva, que apresenta implicações nos campos 
literário e social. Tendo em vista a relevância de sua escrita para os estudos acerca da 
memória e dos escritos (auto)biográficos, bem como, para a compreensão da inscrição da 
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subjetividade feminina na produção literária, analisaremos três contos de Conceição Evaristo, 
pertencentes à obra Insubmissas Lágrimas de Mulheres (2011). 
Com base nos estudos a respeito da narrativa memorialística, realizados por Maurice 
Halbwachs (2006); Ecléa Bosi (2003); Henri-Pierre Jeudy (1990); entre outros, e, ainda, 
refletindo sobre as obras que englobam as escritas de si, estudadas por Diana Klinger (2012); 
Daniela Versiani (2005); etc, procuraremos estabelecer um diálogo entre tais conceituações e 
os sentidos desencadeados pelos enredos evaristianos. Objetivamos compreender como as 
narrativas em foco transitam entre a memória individual e coletiva, e de que forma essas 
associações promovem a formulação de uma subjetividade feminina, que integra/conecta as 
muitas mulheres negras brasileiras sob o signo da sororidade/união de potências subversivas e 
de (cri)atividades artísticas e culturais. 
    
1 Literatura e memória: polifonias em trânsito 
 
O desejo de eternizar a história de vidas/conquistas das mais diversas pessoas 
pertencentes ao universo sempre esteve presente no contexto social. A narrativa das jornadas 
de cada sujeito não se estabelecia visando apenas a perpetuação de uma memória particular, 
ou de um caso independente, mas se relacionava com a formação de um arquivo com contos 
de interesse coletivo/comunitário. Dessa forma, compreende-se que ―O narrar é a habilidade 
de intercambiar experiências‖ (BENJAMIN, 1987, p. 198).  
Em princípio, a oralidade era o único meio de transmissão das memórias/narrativas, 
assim, a experiência que passava de pessoa para pessoa era a fonte a que recorriam todos os 
narradores. A partir das possibilidades suscitadas pelo desenvolvimento da escrita, o ensejo de 
narrar o vivido/experimentado se intensificou ao ganhar um novo selo de veracidade, pois se 
convencionou a ideia de que a modalidade escrita, em relação à oral, garantia uma maior 
fidelidade aos fatos registrados, em virtude do caráter fixo/material de seus signos. 
 A definição das fronteiras que classificam um relato memorialístico como próprio a 
um indivíduo ou a um grupo é tênue, haja vista que até mesmo as instâncias relativas à 
singularidade subjetiva envolvem processos de diálogos/trocas com os demais objetos e 
sujeitos que integram o seu contexto sócio cultural/político. Em razão dessa impossível 
apreensão da memória em sua totalidade e da respectiva indeterminação de seus agentes, 
Maurice Halbwachs (2006, p. 51) entende toda memória como coletiva, assim, elenca dois 
planos da memória: 
 
No primeiro plano da memória de um grupo se destacam as lembranças dos 
eventos e das experiências que dizem respeito à maioria de seus membros e 
que resultam de sua própria vida ou de suas relações com os grupos mais 
próximos, os que estiveram mais frequentemente em contato com eles. As 
relacionadas ao um número muito pequeno e às vezes a um único de seus 
membros, embora estejam compreendidas em sua memória (já que, em parte 
ocorreram em seus limites), passam para o segundo plano.  
  
Santo Agostinho (354-430 d. C) foi um dos primeiros filósofos a escrever sobre as 
recordações/lembranças que se apresentam nas conjunturas física e social. Ao discorrer sobre 
as peculiaridades que constituem o ser humano, ele encontra ―os campos e vastos palácios da 
memória onde estão tesouros de inumeráveis imagens trazidas por percepções de toda a 
espécie‖ (2011, p. 222). Frente a possibilidade de transmissão/perpetuação de sua história os 
sujeitos assumem uma atitude que vai além da (auto)biografia e transformam essas narrativas 
em artefatos políticos: 
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O desejo de produzir uma ―história de vida‖ é também uma vontade de jogar 
com a interpretação. A memória de sua vida fica sendo uma das coisas de 
que o indivíduo não foi totalmente desapropriado. E a partilha eventual de 
seus relatos passa pelo jogo da interpretação que isoladamente, lhe permite 
um ato de troca. (JEUDY, 1990, p. 123). 
 
A ―memória não é passividade, mas forma organizadora‖ (BOSI, 2003, p. 56). O que é 
silenciado é tão importante para a construção do relato memorialístico quanto os eventos 
explicitados ao público leitor/ouvinte. É, pois, a memória um trabalho sobre o tempo vivido, 
―conotado pela cultura e pelo indivíduo‖ (BOSI, 2003, p. 53). Nesse ínterim, uma das 
questões centrais no discurso da memória, coletiva ou ―particular‖, é a posição que assume o 
narrador. 
Se ―A tarefa do narrador é trabalhar a matéria prima da experiência‖ (BENJAMIN, 
1978, p. 221) ele precisa encontrar um campo enunciativo que proporcione espaço para a 
inscrição subjetiva do outro, ao discorrer sobre memórias alheias, ou que expresse suas 
demandas, no caso das suas próprias memórias. ―Este paradoxo, o de uma linguagem situada 
entre a hermenêutica do outro e a tautologia de si, é uma das problemáticas centrais que 
articulam a arte e a literatura latino-americanas atualmente‖ (KLINGER, 2012, p. 60). 
Não se trata mais de narrar os acontecimentos do cidadão pertencente aos grupos que 
se encontram no topo da pirâmide social, nem basta que este se utilize de uma manobra para 
aplacar as exigências dos grupos marginalizados, assumindo o papel de contadores das 
histórias dos chamados ―grupos não-letrados‖. Faz-se mister que esses ―outros‖ adquiram 
espaços, no campo literário, para contar/cantar suas próprias histórias/memórias.  
Ao apresentar em seus escritos as subjetividades marginalizadas, o narrador 
tradicional/canônico até se afasta da unilateralidade do discurso literário, mas, tal ato, 
ocasiona a criação de uma ―zona de contato‖, termo utilizado por Mary Louise Pratt ―para se 
referir ao espaço em que povos geográfica e historicamente separados entram em contato e 
estabelecem relações duradouras; relações que usualmente implicam condições de coerção, 
radical desigualdade e insuperável conflito‖ (KLINGER, 2012, p. 61).  
O redirecionamento narrativo não se processa apenas no plano textual/linguístico, os 
status de autoria também vêm se reformulando. Dessa forma, os indivíduos pertencentes aos 
grupos menos privilegiados (econômica, social e culturalmente) reivindicam seu espaço não 
só como personagens que movimentam os sentidos nas narrativas, seja em papéis principais 
ou secundários, mas, principalmente, como produtores de discurso, como 
escritores/narradores das próprias trajetórias e potências. 
Desde os anos 1990, o que é novo na literatura, como constata Beatriz Resende, é que 
―o pobre aparece agora não apenas como uma condição socioeconômica, mas como uma 
subjetividade, uma alteridade a ser reivindicada‖ (apud KLINGER, 2012, p. 60). Os pobres 
assumem a narrativa de suas próprias histórias/memórias e tornam visíveis, na literatura, as 
suas singularidades e suas aptidões/poder enquanto indivíduos sócio-históricos 
produtores/divulgadores do/no discurso literário. 
Se o narrador tradicional discorria a respeito de um fato conhecido/lendário do 
passado da humanidade, apresentando histórias que continham ensinamentos/conselhos de 
condutas/procedimentos que as pessoas deveriam assumir socialmente, o narrador 
contemporâneo enfrenta o desafio de narrar o presente, de descrever/criticar fatos que 
ocorrem quase simultaneamente ao momento de escrita/elaboração da narrativa. ―O tempo 
presente é um ―agora‖ das obras nos tempos do ―agora‖ de outras obras, bem como da 
―duração‖ e da absorção desses efeitos‖ (SCRAMIM, 2007, p. 13) (grifos da autora).  Dessa 
maneira, as obras operam ao mesmo tempo uma reformulação das categorias narrativas, quem 
conta e a respeito do que fala, e sobre as instâncias da própria produção literária, que passa a 
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ter sua estrutura canônica/centralizante desestabilizada pelos diálogos/interferências entre as 
produções artísticas. 
As (auto)biografias estabelecem um modelo alternativo, que possibilita outra noção de 
subjetividade, que não a central/dominante, construída de modo dialógico, entendendo o 
sujeito biográfico como um ser histórico, a partir das relações estabelecidas entre ele e outras 
subjetividades. Nesse sentido, ―Autobiografias que adotem estratégias discursivas alternativas 
ao modelo tradicional construiriam discursivamente identidades multifacetadas e 
subjetividades plurais.‖ (VERSIANI, 2005, p. 77). Versiani (2005) chama esses discursos, 
que permitem a expressão de novas subjetividades (autobiografias e memorialistas), de selves. 
Encontre-se a narrativa sob a direção do intelectual-escritor tradicional, que configura 
em sua obra personagens periféricas, ou esteja o próprio subalternizado de posse do discurso 
de si, ―é preciso que ambos possam falar e interagir, num processo que enfatize a interlocução 
e a negociação de saberes‖ (VERSIANI, 2005, p. 61).  
A ideia de que existam escritos autobiográficos que podem ser lidos/compreendidos 
como um ―gênero coletivo‖, ou seja, um texto que contém uma reunião de subjetividades que 
partilham uma identidade coletiva comum, aproxima essas obras dos textos etnográficos, que 
objetivam incluir diferentes vozes culturais em obras escritas por um processo de coautoria 
entre etnógrafo e etnografados. 
Versiani (2005) defende que devido à relação tão intrínseca entre autobiografia e 
etnografia deve haver uma união dos termos, para melhor contemplar os sentidos e 
possibilidades desse primeiro elemento, dando-se o nome de autoetnografias a tais textos. 
Dessa forma, pode-se pensar em ―autoetnografias como espaços comunicativos e discursivos 
através dos quais ocorre o ―encontro de subjetividades‖, a interação de subjetividades em 
diálogo.‖ (p.87). 
A representação do outro no texto passa a ser não uma busca pela essência, mas pela 
singularidade, pela potência individual de cada pessoa que forma a multidão das personagens. 
Na mesma medida, não se trata mais de representar/apresentar esse outro, mas de abrir 
espaços para que o outro se manifeste por/em si: 
  
Ou seja, ao invés de falar sobre o Outro, ou, pelo Outro, o antropólogo passa 
a falar com o outro, através da elaboração de um tipo de etnografia 
caracterizada por uma escrita dialógica e/ou polifônica que busca, nas 
palavras de Clifford, ser uma ―alegoria‖ (Clifford, 1998: 45) do encontro 
entre subjetividades de diferentes culturas: a dos etnografados e a sua 
própria. (VERSIANI, 2005, p. 85) 
  
Na autoetnografia o narrador interage/contagia com as diversas outridades que cruzam 
seu caminho, assim ele forma uma identidade multifacetada, ou mesmo uma ausência de 
identidade, haja vista que esta pressupõe o uno, e o processo dialógico, que ocorre nessas 
narrativas, afina-se com o múltiplo. Desta feita, Klinger afirma que na arte contemporânea 
está se processando uma reformulação da categoria do Outro. Mudança que se opera por duas 
razões: ―primeiro, porque o outro excluído socialmente (o pobre, o preso, o índio) tem 
começado a falar - e inclusive a escrever - por si mesmo. E segundo, porque o outro não é 
mais o outro radical e puro (se é que alguma vez foi)‖ (KLINGER, 2012, p. 65). 
Ao descontinuar/quebrar a linha que separava (auto)biografia do âmbito 
particular/privado - com o acréscimo da atividade do etnógrafo -, trazendo para esse escrito as 
várias vozes/demandas dos outros com quem o eu interage, a autoetnografia se associa à 
autoficção - caracterizando-se esta pela inclusão total ou parcial de elementos ficcionais nos 
escritos biográficos -, fomentando ―um questionamento das noções de verdade e de 
sujeito‖(KILNGER, 2012, p. 42). 
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As memórias que se encontram nesses escritos etnográficos possuem múltiplas 
dimensionalidades. Elas tanto se aplicam a um sujeito em seu meio social/cultural/étnico, 
quanto dizem respeito às vivências subjetivas das personagens que semiotizam, e se 
posicionam como elementos de reflexão e crítica dos agenciamentos sociais. As categorias de 
verdade e legitimidade discursiva são, assim, problematizadas, haja vista que o Mesmo e o 
Outro podem se expressar artisticamente e partilham do mesmo princípio estético/político que 
―avisa ao leitor que não deve confiar em sua versão da verdade‖ (KLINGER, 2012, p. 45). 
Trata-se de uma reforma do mecanismo discursivo, que não mais se comporta através do 
estabelecimento das verdades sólidas/homogêneas do ser autossuficiente, mas do 
trânsito/cruzamento das várias verdades/visadas/variantes que compõem as narrativas e as 
subjetividades contemporâneas. 
 
2 Insubmissas recordações: narrativa etnográfica e memória coletiva evaristiana  
 
Desafio alguém a relatar fielmente algo que aconteceu. Entre o acontecimento e a 
narração do fato, alguma coisa se perde e por isso se acrescenta. O real vivido fica 
comprometido. E, quando se escreve, o comprometimento (ou não 






Insubmissas Lágrimas de Mulheres, da escritora mineira Conceição Evaristo, foi 
publicada pela primeira vez no ano de 2011. A obra reúne treze contos, nos quais a narradora 
em primeira pessoa, que não chega a apresentar-se/nomear-se e se (con)funde com a própria 
autora e com as personagens, vai em busca das histórias/memórias de mulheres brasileiras que 
enfrentaram e superaram obstáculos. Os relatos das experiências de vida são apresentados 
pelas próprias personagens, embora, haja, sempre, a interrupção/interação da narradora, que 
tece comentários sobre as mulheres com quem conversa/entrevista.  
A narradora vai inventariando, ao longo da obra, memórias que se conectam por um 
fio feito de ficção-realidade e que cruza, por todos os lados, os rios-olhos-lembranças das 
mulheres negras. A narradora percorre várias cidades para recolher as experiências de 
mulheres negras e confessa, já no início de sua jornada: 
 
Gosto de ouvir, mas não sei se sou hábil conselheira. Ouço muito. Da voz 
outra, faço a minha, as histórias também. E no quase gozo da escuta, seco os 
olhos. Não os meus, mas de quem conta.[...] Portanto essas histórias não são 
totalmente minhas, mas quase que me pertencem na medida em que, às 
vezes, se (con)fundem com as minhas. Invento? Sim invento, sem o menor 
pudor. Então as histórias não são inventadas? Mesmo as reais, quando são 
contadas. (EVARISTO, 2016, p.7) 
 
A narradora se faz viajante para encontrar os elementos que deverão compor seus 
contos, assim como Walter Benjamin (1987) constatou em seus estudos. Ela não tem apenas a 
pretensão de transmitir conselhos, mas de visibilizar experiências de insubalternidade das 
muitas mulheres que fizeram de suas lágrimas instrumentos de semiotização de suas potências 
subversivas. Desta feita, analisaremos, no presente estudo, três dos contos que compõem a 
obra evaristiana citada. 
A primeira a contar sua história é Aramides Florença, uma mulher que cuida sozinha 
do único filho, desde que o marido os deixou. O filho de Aramides, o Emildes Florença, tinha 
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pouco menos de um ano e, sem saber ainda falar, vivia a balbuciar uma misteriosa canção, 
bem acomodado no colo da mãe enquanto esta contava/cantava sua gesta. Ao descrever a 
entrevistada, a narradora não só discorre a respeito das características físicas/psicológicas de 
Aramides, como também, afirma que ela é sua ―igual‖ (EVARISTO, 2016, p. 9). 
O sonho de uma família feliz, comparada, muitas vezes, à sagrada família, vai 
desmoronando a partir do momento em que Aramides engravida, e é totalmente destruído 
quando o marido, que já se apresentava agressivo, estupra a mulher que não fazia muitos dias 
havia parido. Após perceber que representava apenas um objeto sexual para o homem que 
julgava a amar, Aramides chega a alegrar-se com a sua partida, esta em razão do homem não 
estar satisfeito com a divisão da atenção/carinhos da esposa com o filho. O bebê, mesmo 
pequeno, também demonstra o mesmo contentamento da mãe com a ausência do jugo/peso 
que a presença do pai causava: 
 
Eu percebi, intrigada, que, tanto pelos sons, como pela expressão do rosto e 
movimentação do corpo do menininho, o melodioso balbucio infantil se 
assemelhava a uma alegre canção. Teria a criança, tão novinha, - pensei mais 
tarde, quando ouvi a história de Aramides Florença, - se rejubilado também 
com a partida do pai? Só a mãe, só a mulher sozinha, lhe bastava? 
(EVARISTO, 2016, p. 9) 
 
A presença desnecessária do pai é a própria confirmação da resistência/enfrentamento 
e capacidade subversiva do elemento matriarcalista ao ícone patriarcal. Tal conjuntura, torna 
visível a presença e relevância que o elemento feminino assume na narrativa. A marca que 
identifica/anuncia o feminino é a água, que física e metaforicamente preenche os espaços da 
memória das mulheres evaristianas. Já no primeiro conto a água aparece como o elemento que 
acompanha os acontecimentos da vida de Aramides. Essa onipresença da feminilidade, ao 
mesmo tempo em que aparece nos momentos de dificuldade como um resíduo de 
permanência/perpetuidade da força-mulher, também prenuncia a capacidade subversiva desta. 
Água que se metamorforseia em sangue e leite no corpo-mulher. Ao ser violentada 
pelo marido, Aramides sente os fluxos/enchentes que arrebentam/expandem-se do seu corpo 
testemunhando a sua dor: ―E, em mim, o que ainda doía um pouco pela passagem de meu 
filho, de dor aprofundada sofri, sentindo o sangue jorrar. Do outro seio, o que ele não havia 
tocado, [...] eu sentia o leite irromper‖(EVARISTO, 2016, p. 17). A maternidade é o signo por 
excelência da personalidade feminina. Desta feita, é a primeira personagem da narrativa a mãe 
que embala/sustenta o canto sereno, que anuncia devires alegres, de seus filhos e filhas. 
A segunda história é a de Natalina Soledad. O nome é o fator mais significativo tanto 
no conto, quanto na trajetória de vida da personagem. Ela que ―tendo nascido mulher, a 
sétima, depois de seis filhos homens‖ (EVARISTO, 2016, p. 17) foi renegada/coisificada 
pelos parentes, principalmente pelo pai, que não aceitaram torná-la herdeira do legado varonil 
da família Silveira, e a nomearam Troçoléia Malvina Silveira, para que ela nunca esquecesse 
sua insignificância frente à herança patriarcal dos seus ancestrais. 
Ao passo que o pai a detesta, por acreditar que uma filha mulher feria sua 
masculinidade, e busca negar a própria paternidade da menina, Natalina apresenta as feições 
físicas semelhantes ao seu genitor, de tal maneira que é apelidada de Silveirinha, em 
referência ao seu pai Arlindo Silveira Neto. Neste ínterim, as três gerações de homens, desde 
o avô até o pai de Natalina, são abaladas/descontinuadas pelo nascimento/existência dela. 
Sem o acolhimento da família, ela ―aprendera quase tudo por si mesma, desde o pentear dos 
cabelos até os mais difíceis exercícios de matemática, assim como se cuidar no período dos 
íntimos sangramentos. (EVARISTO, 2016, p. 21).  
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O nome que a personagem escolhe pode ser interpretado como uma afirmação da 
presença feminina na linhagem familiar dos Silveira, evidenciando que os homens se 
vangloriavam em demasia de sua prole masculina e esqueciam que os seus 
nascimentos/gestações só eram possíveis em razão da existência das mulheres. É a mãe, 
novamente, a figura de destaque, ainda que esquecida, que se verifica na narrativa em 
questão, assim, o signo matriarcal evidencia sua presença há muito latente no momento em 
que a coisa-objeto-Troçoléia se autonomeia Natalina Soledad.  
A mulher negra desempenha um papel de destaque na escrita evaristiana. Se as 
questões de cunho familiar, como a maternidade, são de grande relevância na constituição 
subjetiva dessas mulheres, e, do mesmo modo, a liberdade de expressão e o livre acesso às 
palavras e ao discurso de si, a memória é o elemento de maior relevância para o 
estabelecimento de tais processos. O quinto conto de Insubmissas Lágrimas de Mulheres, 
intitulado ―Maria do Rosário Imaculada dos Santos‖, é construído/envolto por questões 
concernentes à memória e suas implicações na subjetividade feminina. 
Maria do Rosário era uma menina pertencente a uma grande e pobre família que 
morava num pequeno vilarejo, chamado Flor de Mim. Em seu relato o estado e a região a que 
pertencem não são definidos, mas sabe-se que aos cinco anos de idade ela é sequestrada por 
um casal do sul do Brasil, pessoas tão diferentes da comunidade de Maria do Rosário que ela 
e os outros acharam que eles eram estrangeiros. A acolhida fraterna que as famílias Dos 
Santos e Dos Reis, que constituíam a população da pequena cidade, conferem ao casal de 
―turistas‖ é utilizada por estes para a concretização dos seus planos criminosos: 
 
Pararam em nossa porta, desceram, conversaram conosco e ofereceram aos 
grandes, caso eles permitissem, um passeio com a criançada. Foi 
permitido.[...] Na última só faltava eu e um dos meus irmãos, o maior, o 
Toninho. Subimos contentes e o carro aos poucos foi ganhando distância, 
distância, distância...[...] Depois de muito tempo, noite adentro, eles pararam 
o jipe, puxaram violentamente o meu irmão, deixando o pobrezinho no meio 
da estrada aos gritos e continuaram a viagem comigo, me levando adiante. 
(EVARISTO, 2016, p. 45-46). 
  
Longe dos familiares, Maria do Rosário se contenta com as lembranças dos momentos 
que passou ao lado deles. Tratada com indiferença pelo casal de sequestradores, que a 
levaram para morar em uma grande fazenda no sul brasileiro, a menina não encontra eco para 
manifestar as suas lembranças e fecha/silencia em si a saudade dos seus: 
 
Eu tinha um desejo enorme de falar de minha terra, de minha casa primeira, 
de meus pais, de minha família, de minha vida e nunca pude. Para eles, era 
como se eu tivesse nascido a partir dali. Todas as noites, antes do sono me 
pegar, eu mesma me contava as minhas histórias, as histórias de minha 
gente. Mas com o passar do tempo, com desespero eu via a minha gente 
como um desenho distante, em que eu não alcançava os detalhes. Época 
houve em que tudo se tornou apenas um esboço. Por isso, tantos remendos 
em minha fala. A deslembrança de vários fatos me dói. Confesso, a minha 
história é feita mais de inventos do que de verdades...(EVARISTO, 2016, p. 
47-48). 
 
 A memória dos tempos de infância é a única coisa que faz com que Maria do Rosário 
se sinta próxima dos seus, e a partir do momento em que essas lembranças vão ficando mais 
apagadas ela sente medo de perder uma parte importante da sua constituição subjetiva: os 
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afetos/interações que estabeleceu com seus familiares e que foram os responsáveis primeiros 
pelo desenvolvimento de sua personalidade.  
Após o casal de raptores se separar, Maria do Rosário é enviada para a casa de um 
suposta tia, lá trabalha como doméstica. Ela atinge a maioridade, se casa, se divorcia... com o 
vazio que a falta dos familiares se tornou após o afastamento, mas, sem saber a razão, ela não 
consegue trilhar o caminho de volta à Flor de mim. Já adulta resolve voltar a estudar. Nos 
anos finais do ensino médio ocorre na sua escola uma palestra sobre crianças desaparecidas. 
Sem que ninguém soubesse de sua história, pois ela sente até vergonha do ocorrido, ela sente 
―uma força maior‖ (EVARISTO, 2016, p. 53) impulsioná-la para o evento. ―Parecia que 
estavam contando a minha história, em cada acontecimento da vida de outras pessoas‖ 
(EVARISTO, 2016, p. 53). Até que ela houve um relato expresso por uma voz que parecia ser 
a de sua mãe, e descobre tratar-se de uma irmã que nasceu após sua partida. 
O (re)encontro com a irmã é o reavivamento de Maria do Rosário enquanto sujeita, ele 
põe fim ao peso/dor da marca subjetiva  que a convivência com os seus e a forçada separação 
deles causou. Nesse momento, ela conta: ―Eu não era mais a desaparecida. E For de Mim 
estava em mim, apesar de tudo. Sobrevivemos, eu e os meus. Desde sempre‖(EVARISTO, 
2016, p. 54). 
Maria do Rosário descobre que nunca deixou a sua cidade natal, significativamente 
denominada Flor de Mim, uma vez que esta fazia parte de sua estrutura subjetiva. A memória 
que ela guardava do convívio com os seus e até o próprio esquecimento dos pequenos 
detalhes dos tempos idos, não constituíam traços mortos de um passado perdido e, portanto, 
inapreensível, e sim, movimentavam/direcionavam os sentidos de todos os atos e demandas 
que Maria executava socialmente. 
Os nomes das pessoas e dos lugares, assim como ocorre na narrativa de Natalina 
Soledad, têm importância primordial para a construção da narrativa e sua respectiva 
leitura/crítica. A cidade Flor de Mim remete à própria constituição subjetiva de Maria do 
Rosário e a relação de pertencimento que ela trava com o seu lugar/lar e a sua descendência. 
A sua linhagem é potencializada pela memória da diáspora africana, ao ponto da personagem 
comparar seu sequestro ao processo escravagista, ao acreditar que ―ia ser vendida como uma 
menina escrava‖ (EVARISTO, 2016, p. 46).  
O nome dela também está envolvido pelas questões culturais histórico-filosóficas de 
sua comunidade, voltadas, principalmente, para a potencialização do signo feminino: ―o meu 
nome original seria ―Maria do Rosário Imaculada das Graças Conceição dos Santos‖. O 
padre, menos fiel à fé mariana, foi quem achou exagerado o sentido fervoroso de meu nome e 
não permitiu‖ (EVARISTO, 2016, p. 43). As mulheres da família, adeptas do catolicismo, 
escolhem um nome que exalta a figura feminina de maior destaque no cristianismo. O padre, 
procurando manter o predomínio do elemento patriarcalista, é contrário e veda o intento delas. 
Mas o nome é apenas encurtado e Maria do Rosário continua enaltecendo a importância da 
mulher na formação e no progresso da humanidade. 
Os sobrenomes, Dos Santos e Dos Reis, que nomeavam os dois clãs que povoavam 
Flor de Mim, também se relacionam com a religiosidade e a cultura afro-brasileira. Os santos 
católicos e os orixás, que se (con)fundem, e os Reis africanos, que se relacionam à população 
africana e à mitologia dos orixás, estão presentes ativamente na formação e no percurso das 
personagens que compõem a narrativa, por meio de seus nomes-(identific)ações. 
A religiosidade e a negritude se unem, através dos sentidos suscitados pelas diversas 
denominações, para construir a imagem/figura da mulher evaristiana. O cachorro que Maria 
do Rosário ganha dos raptores é batizado de Jesuszinho, o que intensifica mais ainda o valor 
do cristianismo no percurso da personagem. O Rosário, também, faz menção à religiosidade 
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cristã, e, mais que isso, remete à igreja de Nossa Senhora do Rosário dos Pretos, fundada no 
século XVIII na Bahia. 
Assim como a Igreja do Rosário foi um importante instrumento de fé e 
mobilização/resistência dos negros brasileiros no período escravagista, a obra de conceição 
Evaristo, na qual se incluem os contos que compõem Insubmissas Lágrimas de Mulheres, 
reúne a memória coletiva das muitas mulheres afro-brasileiras. A cada personagem, a figura 
da mulher negra, que rompe e vence as barreiras que lhe são impostas pelo elemento 
patriarcal, emerge como um importante instrumento de semiotização subjetiva das muitas que 
a integram e de suas singularidades. 
O processo, que se verifica na escrita de Conceição Evaristo, de conectar as memórias 
de variadas mulheres, dando visibilidade, ao mesmo tempo, à singularidade de cada sujeita e 
às ligações/relações/diálogos que as suas narrativas possibilitam, é análogo ao que Versiani 
(2005) chama de autoetnografia. Ao passo que a narradora não se apresenta, nem expõe 
detalhes de sua personalidade, ela se mescla com as personagens que apresenta e com as quais 
dialoga, ao pôr em evidência possíveis semelhanças entre a história dela e os relatos das 
entrevistadas. Destarte, as impressões e sensações que as mulheres entrevistadas lhe causam 
dizem mais a respeito dela mesma (da narradora) que das histórias das personagens.    
Nesse sentido, a narradora deixa o leitor desconfiado não só dos critérios que 
estabelecem a fronteira entre a ficção e a realidade no seu discurso, ao discorrer sobre 
histórias comuns cotidianamente, mas, também, expõe a coletividade que faz com que as 
memórias particulares apresentem pontos que se inter-relacionem, resultando em uma 
narrativa que, por meio de experiências específicas, configura a vivência da mulher negra 
contemporânea. Personalidade feminina para a qual é importante tanto a memória ancestral, 
no seio matriarcal que ultrapassa a dor/cicatrizes adquiridas sob o jugo do uno/signo opressor 
– expressa na narrativa de Aramides Florença -, quanto a posse do discurso e dos elementos 
que falam de si – observada na busca de Natalina pela própria nomeação-, e, principalmente, 
o compartilhar dessas memórias, que corrobora para o estabelecimento de redes/afetos 
necessários à subversão/quebra do silenciamento imposto pela cultura hegemônica – a que 




Nos contos estudados pode-se observar o projeto, cunhado pela escritora Conceição 
Evaristo, de construção da memória coletiva da mulher afro-brasileira contemporânea. Os 
relatos pessoais encontram correspondentes nas memórias alheias, o que faz com que as 
histórias se unam e sustentem o discurso de empoderamento feminino.  
Aramides Florença é a mulher em sua autonomia. Natalina Soledad é aquela que se 
autonomeia e, assim, toma as rédeas-voz do discurso de si, revertendo o plano de 
subalternidade que lhe fora imposto. Maria do Rosário é aquela que no resgate de sua 
memória e no reencontro com seu passado, descobre o quanto poder possui em si mesma e, 
dessa forma, caminha na certeza de um devir-mulher/melhor. Essas, e outras mulheres, 
constituem os signos em redor dos quais emerge a figura feminina negra. 
A obra toca os domínios da autoetnografia e da autoficção, ao sobrepor as lembranças, 
e até as características culturais, das personagens e da narradora. As experiências de vida de 
cada personagem agregam sentidos às trajetórias outras, e, principalmente, ao percurso da 
feminilidade afrodescendente. Os contos, analisados no presente estudo, demonstram o quanto 
de rebeldia/força e capacidade subversiva compõem a subjetividade negra.  
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Resumo: O presente artigo nasceu da necessidade de percebermos quais dificuldades são apresentadas 
pelo alunado, surdo e ouvinte, da disciplina de Aquisição de Linguagem, do curso de Letras Libras da 
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG/PB). A referida disciplina tem como objetivo geral 
propiciar o conhecimento dos processos de aquisição e desenvolvimento da linguagem e a avaliação 
ocorre de forma processual, através de prova escrita, seminários sinalizados, trabalhos individuais e 
em grupo. Portanto, o objetivo desta pesquisa foi identificar e analisar a aprendizagem e dificuldades 
encontradas pelos discentes durante o período da disciplina, para que o ensino seja cada vez mais 
eficaz e atinja o maior número de habilidades necessárias para o futuro docente na área. Optamos pela 
pesquisa qualitativa e o método empregado foi o descritivo de campo. Realizamos uma entrevista semi 
estruturada com duas etapas: perfil do discente e questões específicas relacionadas a aprendizagem da 
disciplina. Os resultados parciais mostraram que os discentes apresentaram dificuldade em relação aos 
temas desenvolvidos na disciplina por serem complexos, e sempre disponível na língua portuguesa na 
modalidade escrita, desta forma sentimos necessidade de materiais em língua de sinais. Também 
percebemos que a maioria já lecionou Libras em ambientes escolares e religiosos. Concluímos que 
mais dados deverão ser analisados para conseguirmos compreender de forma mais detalhada e efetiva 
a aprendizagem destes alunos e desta forma proporcionando uma formação docente de qualidade para 
o curso de Letras Libras no que se refere a disciplina de Aquisição de Linguagem e demais disciplinas 
do curso.  




 Diante do desenvolvimento e importância da disciplina Aquisição da Linguagem para 
o curso de graduação em Letras Libras da Universidade Federal de Campina Grande, tivemos 
como propósito investigar como nosso alunado está compreendendo os conteúdos a serem 
ministrados, a princípio, diante da análise da avaliação escrita. Diante desta, elencamos as 
habilidades presentes na avaliação, observamos os níveis de dificuldade e número de acertos. 
Para que, diante disto, possamos pensar a base de conhecimento que nosso alunado precisa 
obter para ter acesso a disciplina, quais estratégias serão utilizadas para sanar determinados 
prejuízos, e aos poucos aprimorar o plano de aula. Além da análise da avaliação escrita, 
contamos com outro instrumento para melhor percepção do contexto ao qual nosso alunado 
está inserido, que é a entrevista semiestruturada, a qual responderam os alunos que 
demonstraram interesse em participar.  
 Desperta cada vez mais a importância do acesso a material que proporcione ao surdo 
acesso a informações a respeito, inclusive, das abordagens da aprendizagem direcionadas no 
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curso, assim como outros materiais que podem ser reproduzidos na própria universidade, na 




Com o intuito de compreender melhor nosso alunado realizamos uma entrevista 
semiestruturada, onde abordamos questões a respeito do aluno e sobre a disciplina.  
A organização da entrevista representou uma das etapas mais importantes da pesquisa 
a qual que requer tempo e exige cuidados, como: o planejamento da entrevista; a escolha do 
entrevistado; a disponibilidade do entrevistado e as condições favoráveis (LAKATOS, 1996). 
Respeitamos o tempo de cada um deles para responder, e todos receberam um instrumento 
individualmente. 
Explorar um documento consiste, basicamente, em investigar a fundo as 
informações que ele contém, estabelecendo, com precisão, o significado, ou 
os significantes da mensagem, formulando e classificando os elementos que 
constituem o conteúdo da comunicação. (Pires, 1997, p. 57) 
 
Para as pessoas que participaram deste momento do trabalho iremos nomeá-las como 
aluno A, aluno B e assim sucessivamente com o propósito de preservarmos a sua identidade. 
Coletamos 15 entrevistas de 23 alunos da turma, sendo 10 pessoas do sexo feminino e 5 do 
sexo masculino, com relação a idade abrangemos de 18  a 66 anos. 
Iniciaremos nossa análise buscando o número de alunos surdos e ouvintes, uma vez 
que, este curso, abrange um número maior de alunos surdos do que os demais cursos da 
Universidade Federal de Campina Grande, Campus I, portanto verificamos que dos 15 alunos 
respondentes, 07 são surdos e 08 são ouvintes. 
Com relação a possuir outro curso dos 15 respondentes, 06 apresentam outra 
graduação e, destes 03 tem especialização e uma está cursando especialização em Libras. 
Tanto surdos quanto ouvintes. Mas por que escolheram fazer o curso de Letras Libras? 
Percebemos nas respostas, a maioria interessada em passar informações para os surdos, tal 
como ―Interesse em ‗facilitar‘ o entendimento do mundo para os surdos da melhor e mais 
detalhada forma possível‖ aluno A, ―o que me levou foi o desejo que eu tinha desde a 
adolescência, eu sonhava em aprender e ter o contato com os surdos‖ aluno B, ―Gosto muito 
de Libras e pretendo ajudar os surdos e quero aprender a me comunicar com eles‖ aluno C, 
―Aquisição de conhecimento e posteriormente passar esse conhecimento para outras pessoas‖ 
aluno D e ―Eu fazer curso Letras/Libras, pois gostar muito de ensinar e aprender mais‖ aluno 
E. Importante percebermos o interesse em estudar para passar o conhecimento, portanto quem 
está inserido neste curso de licenciatura tem sua essência de professor. 
Em seguida, realizamos alguns questionamentos direcionados a disciplina de 
Aquisição da Linguagem. Então, nos aprofundamos um pouco em percepção de conhecimento 
de si próprio com relação à disciplina e seus estudos, questionando sobre o que o aluno 
apresentou mais dificuldades em aprender, e obtivemos as respostas seguintes: ―entender o 
conteúdo, aprender todos os teóricos e ter estratégias de ensino‖ aluno F, ―na disciplina minha 
maior dificuldade foi associar as diversas teorias aos respectivos estudiosos e diferenciar essas 
teorias‖ aluno G, ―uma disciplina que aplica muito no dia a dia. Então, posteriormente é mais 
fácil para ser compreendida. Mas a parte dos conceitos das teorias, ou a visão de cada teórico, 
torna um pouco confuso. Dificuldade não!‖ aluno H, ―Inicialmente a diferenciação entre as 
teorias da aquisição da linguagem, mas foram sanadas com a explicação realizada na sala‖ 
aluno A. Para tanto, compreendemos a associação dos estudos sobre as teorias de aquisição e 
seus teóricos tem sido mais difícil de inferir, portanto estamos pensando como tornar este 
ensino mais harmônico e compreensível para que nossos alunos tenham acesso a tais teorias e 
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teóricos de forma que as dúvidas sejam sanadas e estes possam atuar com mais esmero. Para 
os surdos percebemos que o entrave encontra-se na aquisição de vocabulários em Língua 
Portuguesa para posterior compreensão do que está sendo ministrado, vejamos ―porque as 
palavras não conhecer os fácil ver em Libras dar tudo entender‖ aluno I, ―sim, é difícil, mais é 
português. Treinar melhor, apresentar próximo e fácil‖ aluno J. As aulas na disciplina sã 
realizadas em Libras por acreditamos que a essência do conteúdo deve ser ministrada em sua 
língua materna para posteriori ter acesso na segunda língua, no caso Língua Portuguesa. O 
que tem sido importante para discussões em sala, compreensão e aquisição da Libras para os 
demais alunos ouvintes.  
Ainda no ciclo de percepção de si próprio sobre a disciplina questionamos o que 
haviam estudado até o presente momento, 10 entrevistados deixaram a questão em branco, 
para analisar este tipo de posicionamento entendemos duas vertentes, uma que o aluno não 
compreendeu a questão, outra que o aluno não sabe determinar, diferenciar o que foi visto em 
cada disciplina. Recebemos as seguintes respostas: ―teorias da aquisição da linguagem‖ aluno 
D, ―estudamos em sala as várias teorias de aquisição da linguagem: Inatismo, Behaviorismo, 
Gerativismo, Interacionismo‖ aluno G, ―o processo da aquisição da linguagem em crianças, a 
questão do pensamento, junto com o comportamento, e cada teoria com suas características de 
acordo com as coisas citadas‖ aluno H, ―estudei o interacionismo, gerativismo, 
comportamento‖ aluno F, ―escrita uma língua de comunicação com ouvintes e/surdos‖ aluno 
K. Na maioria, as respostas correspondem ao que estava sendo visto na disciplina no 
momento em que a entrevista foi lançada para eles. 
Outro questionamento corresponde a importância de tais conteúdos na sua prática, 
apenas uma não respondeu, compreendemos que este questionamento é mais aprofundado 
exigindo do entrevistado conhecimentos sobre a prática do ensino de Libras, o que talvez nem 
todos tenham vivenciado, partindo da experiência como aluno para responder. As respostas 
tendem a perceber-se como um profissional que precisa de tais conhecimentos para uma boa 
atuação, vejamos ―é importante para conhecimento, aprender os conteúdos para futuro ser a 
melhor profissional‖ aluno L, ― que desenvolver a aula na sala que importância do objetivo é 
prática pedagógica‖ aluno M, ― para entender como funciona na vida social  das pessoas e 
como buscar meios estratégicos para facilitar o desenvolvimento social‖ aluno A, ―sim, 
importante então o conhecimento humano‖ aluno I, ―identificar qual a melhor forma de 
aquisição dos conteúdos, conteúdos por parte dos alunos e como são ministrados em sala‖ 
aluno D, ―na nossa prática é importante termos o conhecimento das teorias de aquisição, pois 
nos ajudará a reconhecer as etapas que nossos alunos passam para adquirir a linguagem‖ 
aluno G, ―cada conteúdo traz em si uma bagagem de conhecimento e a importância de cada 
educador possuir. Pois irá compreender a vida da criança em todos os aspectos, seja 
comportamento ou capacidade entre outros, a prender a conviver construindo interações e se 
desenvolvendo‖ aluno H e, por fim,  ―comportamento abordagem psicológica: estuda o 
comportamento do ser humano e dos animais. Interacionismo – troca de informações‖. 
Por conseguinte, questionamos a respeito se já teve alguma experiência no ensino de 
Libras, e se sim, contasse-nos acerca da experiência. Dos nossos aluno 10 ainda não tiveram 
experiência com o ensino da Libras, o que não é exigido antes de entrar no curso, portanto os 
demais que já tiveram a experiência é uma experiência que possuem, no momento, a mais. 
Dentre os 7 que já tiveram experiência de ensino da Libras a realizaram na Igreja, na Escola 
de Audiocomunicação de Campina Grande (EDAC), no CAP ou no curso básico de Libras 
para ouvintes, e todas as experiências foram voltadas para os ouvintes, no ideal de 
aprenderem para se comunicarem com os surdos. Observemos suas colocações ―sim, no 
sábado da semana passada , pela primeira vez, na minha experiência, para ensinar os ouvintes 
no curso básico de Libras‖ aluno L, ―sim, eu ensina Libras para ouvintes pois é, eu aprendi 
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com EDAC, tive experiência, ele percebi muito entender claro‖ aluno N, ―sim, ensinava 
Libras no CAP em Feira de Santana – BA, para pessoas não surdas, para ajuda-las a aprender 
a conversar com os deficientes auditivos‖ aluno E, ―sim, na igreja que frequento, busco 
organizar grupos para ensinar Libras, para que de fato exista comunicação entre surdos e 
ouvintes‖ aluno D. A dedicação com o intuito dos ouvintes aprenderem Libras para se 
comunicarem com os surdos é nítida e importante para este processo, o que precisamos é 
lembrar é que mais adiante nossos alunos poderão, inclusive, lecionar Libras para os próprios 
surdos, então a necessidade de despertamos neles nas aulas este paralelo. 
 Diante da necessidade de percebermos quais são as maiores dificuldades apresentadas 
pelos alunos da disciplina de Aquisição da Linguagem no curso de Letras Libras, despertamos 
para identificar, analisar e desenvolver estratégias para que o ensino seja cada vez mais eficaz 
e atinja o maior número de habilidades necessárias para o futuro docente, que realizamos 
nossa pesquisa, ainda em andamento, em duas etapas, a entrevista semi estruturada e a análise 
das avaliações realizadas no processo de aprendizagem dos conteúdos da disciplina. Para 
tanto, o acompanhamento da avaliação da unidade I da disciplina de Aquisição da Linguagem, 
apresentou 07 questões escritas correspondentes aos conteúdos estudados no período, valendo 
7,0 (sete), os demais pontos foram conquistados através de um resumo sobre as teorias de 
Aquisição da Linguagem. Destas, consideramos 2 questões de nível básico, 2 questões de 
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Primeiramente, para responder às questões propostas é preciso que o aluno 
compreenda os enunciados das questões. Consideramos como nível básico as questões que 
apresentam a ideia das teorias, sem necessidade de exemplificar ou relatar opinião a respeito, 
as questões de nível intermediário despertam que o aluno tenha adquirido habilidades que 
opinem, as questões de nível avançado pretendem do aluno atenção a teorias e suas práticas.  
O objetivo desta avaliação foi detectar o nível de compreensão sobre as principais 
teorias de aquisição da linguagem que foram estudadas em sala de aula, bem como conceitos 
específicos encontrados em cada teoria. A explanação dos conteúdos foram realizadas em 
Libras, porém todo material para estudo em casa foi na língua portuguesa.  
Nas questões de nível básico tivemos alunos que não alcançaram nenhuma pontuação, 
outros alcançaram a metade da questão e outros, quase metade da turma conseguiram 
responder de acordo com o objetivo da mesma. 
Com relação às questões consideradas de nível intermediário, percebemos um declínio 
nos acertos e elevados números de alunos que não alcançaram acertos na metade delas. 
No tocante às questões consideradas de nível avançado, percebemos que nossos alunos 
compreendiam ou não o conteúdo abordado. Esse fato nos remete a percepção de 
aprofundamento da questão permitindo que os alunos possam refletir a respeito e a nós sobre 
como atuar diante destes acontecimentos. 
 Consideramos extremamente pertinente a elaboração de novas estratégias de avaliação 
cuja finalidade será verificar de forma mais efetiva a aprendizagem dos alunos e a inserção de 
matérias em Libras para estudo. Segundo Quadros (2005), explica que para uma educação de 
surdos a proposta bilingue deve ser realizada também através de uma perspectiva visual-
espacial para garantir o acesso a todos os conteúdos na Língua Brasileira de Sinais. 
 
Considerações finais  
 
Como resultados finais, percebemos a necessidade de elaborar diferentes estratégias de 
ensino, pois, a maioria dos discentes (surdos e ouvintes), apresentaram dificuldade em relação 
ao conteúdo desenvolvido na sala de aula. Notamos também que incentivos e estímulos de 
leitura devem ser realizados constantemente para que ocorra mais estudos e leituras. Os 
materiais também devem ser elaborados em língua de sinais para promover uma maior 
acessibilidade da língua. Trocas de aprendizagem das línguas poderão ser desenvolvidas, não 
representando o foco da disciplina, mas ajudando a interação necessária para um curso de 
graduação bilingue. Apesar dos dados encontrados, representando o andamento da pesquisa 
deverão ser analisados para conseguirmos compreender de forma mais detalhada e efetiva a 
aprendizagem destes alunos e desta forma proporcionando uma formação docente de 
qualidade para o curso de Letras Libras no que se refere à disciplina de Aquisição de 
Linguagem e demais disciplinas do curso.  
Esta inclusão não deve ocorrer apenas no ensino superior, pois os surdos devem 
aprender a língua de sinais desde cedo para que esta assuma o papel de língua materna dos 
mesmos, e o português, em sua modalidade escrita, deve ser aprendido como uma segunda 
língua (LACERDA,1998; QUADROS, 2005). 
Desta forma, para Vygotsky é indispensável a existência de uma língua para que 
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Resumo: Este artigo tem como objetivo discutir o ensino de Língua Inglesa a partir da perspectiva da 
integração das 04 habilidades linguísticas, apresentando um relato do curso de extensão: Oficinas da 
Língua Inglesa: integrando as quatro (04) habilidades realizadas no Campus III da Universidade 
Estadual da Paraíba. A integração das habilidades e seus benefícios tanto na área do ensino quanto na 
área da aprendizagem, foram discutidas por autores como Harmer (2007), Brown (2007), Hinkel 
(2006) e Paiva (2000) que utilizamos como embasamento teórico para este trabalho. O curso de 
extensão foi ofertado para alunos da graduação de Letras-Inglês e para professores da Língua Inglesa 
que atuam na rede pública e apresentou como propósito basilar aprimorar o desenvolvimento e as 
experiências no ensino de Língua Inglesa utilizando uma aprendizagem integrada das habilidades 
receptivas (Listening e Reading) e produtivas (Speaking e Writing). Apresentamos os mecanismos e 
ações aplicadas para o desenvolvimento das atividades executadas em sala de aula. Foram realizadas 
oficinas com diferentes exercícios práticos, com atividades presenciais e utilizando dispositivos 
digitais com foco na integração das 04 competências linguísticas. Como consequência, este trabalho 
propõe uma reflexão sobre o ensino de Língua Inglesa na esfera do ensino superior e na formação dos 
docentes. 
Palavras-chaves: Língua Inglesa. Quatro Habilidades. Integração. Extensão. 
 
 
1.      Introdução 
 
A Língua Inglesa, por questões econômicas, políticas e culturais, tornou-se uma língua 
franca, ou seja, a língua utilizada para a comunicação entre pessoas que não compartilham da 
mesma língua materna. Além disso, o mercado de trabalho atual exige um domínio de uma 
segunda língua ao qual o Inglês tem predominância, tornando assim possível obter maiores e 
melhores oportunidades de trabalho para aqueles que dominam uma segunda língua. Assim, o 
indivíduo que pretende adentrar nesse mundo globalizado da língua inglesa, precisa dominar a 
língua, compreendendo suas habilidades linguísticas para ser competente comunicativamente, 
e interagir com outras pessoas na língua-alvo.   
         No processo de ensino da língua inglesa, a comunicação ocorre a partir do 
desenvolvimento das quatro habilidades linguísticas: Ler, Escrever, Falar e Ouvir (Reading, 
Writing, Speaking e Listening) de forma inter-relacionada. Para que isso ocorra, o ensino da 
língua inglesa deve ter como principal propósito a construção de práticas comunicativa, 
abordando o ensino a partir de atividades desafiadoras que façam sentido para os alunos, 
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integrando as 04 competências linguísticas.  Sobre as habilidades integradas, Hinkel (2006) 
sugere que:  
A instrução integrada e com várias habilidades normalmente segue os 
princípios da abordagem comunicativa, com várias ênfases pedagógicas, 
objetivos, materiais instrucionais, atividades e procedimentos que 
desempenham um papel central na promoção do uso da linguagem 
comunicativa.
46
 (Hinkel, 2006, p.113; tradução nossa.) 
 
Ao integrar as habilidades da língua inglesa durante o aprendizado, é concedido ao 
falante uma compreensão maior do idioma melhorando, assim, seu desempenho na língua-
alvo. Diante desta perspectiva, observamos que Harmer, (2007) reconhece que uma 
habilidade não pode ser utilizada separadamente das outras, haja vista que, no processo de 
comunicação é aplicado concomitantemente mais de uma competência linguística.  Dessa 
forma, sobre a integração dessas habilidades, o autor afirma que: 
 
quando estamos em uma conversa, somos obrigados a ouvir e a falar, 
porque, caso contrário, não poderíamos interagir com a pessoa com quem 
estamos falando. [...] As palestras frequentemente necessitam das anotações 
que eles escreveram anteriormente, e as pessoas que ouvem palestras 
costumam escrever anotações próprias. Até a leitura, que geralmente é 
considerada uma atividade privada, provoca conversas e comentários.
47
 
(Harmer, 2007, p.265; tradução nossa) 
 
Para enfatizar a importância do ensino integrando as 4 habilidades para maior domínio 
da segunda língua seja qual for, discorremos sobre o que Hinkel (2006, p.113;) afirma sobre 
tal temática: ―Em uma comunicação significativa, as pessoas empregam habilidades 
linguísticas não isoladamente e, sim, em conjunto‖.
48
 No entanto, o ensino de língua inglesa 
nas escolas públicas brasileiras parece favorecer a habilidade de leitura em detrimento das 
outras habilidades. Tal foco na leitura inviabiliza ao aluno o desenvolvimento esperado nas 
outras competências linguísticas. Através da visão de Paiva, entendemos que: 
 
Centrar o ensino de inglês no desenvolvimento da habilidade de leitura é 
ignorar que aprender uma língua faz parte da formação geral do indivíduo 
como cidadão do mundo e que entender o outro e como o outro interage 
auxilia nas relações interpessoais (PAIVA, 2000). 
 
O ensino de línguas pode ocorrer, em diferentes países, como Segunda Língua (L2) ou 
como Língua Estrangeira (LE).  O termo Segunda Língua (L2) não está relacionado com a 
ordem que uma língua é adquirida. Ele está relacionado com o fato de a língua ser adquirida 
no país em que está empregada socialmente, ou seja, relaciona-se a partir do contexto que é 
adquirida. Além disso, o indivíduo que possui contato diário com a língua está mais 
facilmente exposto a integração das 04 habilidades, pois neste caso, a língua estudada é 
                                                             
46
 ―Integrated and multiskill instruction usually follows the principles of the communicative approach, with 
various pedagogical emphases, goals, instructional materials, activities, and procedures playing a central role in 
promoting communicative language use.‖ 
47
 ―when we are engaged in conversation, we are bound to listen as well as speak because otherwise we could not 
interact with the person we are speaking to. [...] Lectures frequently rely on notes they have written previously, 
and people listening to lectures often write notes of their own. Even reading, generally thought of as a 
private activity, often provokes conversation and comment.‖ 
48
 ―[...] in meaningful communication, people employ incremental language skills not in isolation but in 
tandem.‖ (tradução nossa) 
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utilizada no cotidiano do aprendiz. Quando a língua é a língua estudada em um país cuja 
língua não é a oficial, emprega-se o termo LE. Nestes casos, o contato com a língua 
estrangeira ocorre apenas durante as aulas, em horários pré-agendados, com baixa carga 
horária de estudos e sem uso diário, diferente do que ocorre em contextos de uma L2. Esse é o 
caso da Língua Inglesa estudada no Brasil, especialmente em contextos escolares na educação 
básica, que frequentemente não faz uso da integração das 04 habilidades privilegiando a 
habilidade Linguística da leitura. 
 Dessa forma, a aprendizagem da Língua Inglesa fora da sala de aula, fica 
condicionada em alguns casos, a exposição do aluno a um ensino ―extra‖ oferecido por cursos 
particulares de idiomas, plataformas digitais entre outros.  Nesse contexto, é necessário que o 
aluno desenvolva autonomia para aprender, o que nem sempre acontece.  Os PCN´s
49
 de 
Linguagens, códigos e suas tecnologias (2008) relata que os alunos em sua grande maioria 
buscam fora do ensino em sala de aula uma ampliação para maior domínio da Língua Inglesa 
cujo os mesmos consideram demasiadamente importante para todos os aspectos da vida 
principalmente profissionalmente, como demonstra o diálogo retirado das páginas 88 e 89: 
―Pesquisador 1: E você pretende procurar um curso de Inglês fora da escola? Aluno 2: 
Pretendo viu? Pretendo porque o mercado de trabalho exige muito." Contudo, para um melhor 
desenvolvimento do aprendizado é necessário que o indivíduo detenha o domínio das 04 
habilidades, nessa perspectiva, o aprendizado ocorre a partir do contato da sua língua materna 
com uma segunda língua. No Brasil o ensino de inglês ocorre como língua estrangeira o que 
se difere do ensino de uma L2, pois a L1 e a L2 são desenvolvidas por meio de suas 
gramáticas, comunicações e culturas, uma vez que o indivíduo as conhece bem, é exposto à 
língua e faz uso diário para comunicação tanto da sua língua materna quanto da sua segunda 
língua, ou seja, o ensino ocorre de uma forma que integra as 04 habilidades. A LE, no entanto, 
é desenvolvida apenas gramaticalmente focando apenas na leitura, uma vez que seu uso não é 
necessário para as questões comunicativas diárias na sociedade como o exemplo do Brasil, 
que faz o uso da língua inglesa indiretamente no cotidiano na rede turística e hoteleira na 
forma oral e escrita, porém o domínio do listening e do speaking ocorre devido aos 
profissionais destas áreas terem sido capacitados em cursos particulares de línguas 
estrangeiras, o que nos remete ao que diz PCN´s de Linguagens, códigos e suas tecnologias 
(2008): 
 
[...] O sistema educacional brasileiro coloca no mercado de trabalho 
professores despreparados e muitos recorrem aos cursos de especialização 
em busca de uma regraduação, o que naturalmente não encontram. Esse 
contexto reforça, dia-a-dia, o preconceito de que só se aprende língua 
estrangeira em cursos livres. (PCNS, 2008, p.88/89 apud DUTRA E 
MELLO, 2004, P.37) 
 
Os cursos superiores no Brasil em geral são regidos por um documento denominado 
de LDB
50
, que trata em seu artigo 43, parágrafo II ―formar diplomados nas diferentes áreas de 
conhecimento, aptos para a inserção em setores profissionais e para a participação no 
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formação contínua;‖ (LDB,2018). 
No estado da Paraíba, os principais cursos de Licenciatura em Língua Inglesa ocorrem nas 
instituições públicas como a UEPB
51
 e a UFPB
52
. Nestas instituições de ensino, as grades 
curriculares dos cursos de licenciatura em língua inglesa   normalmente se apoiam nas 
                                                             
49
 Parâmetros Curriculares Nacionais. 
50
 Lei de Diretrizes e Bases da Educação. 
51
 Universidade Estadual da Paraíba. 
52
 Universidade Federal da Paraíba. 
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competências de leitura e escrita em maior escala,   porém, as instituições públicas de ensino 
têm reformulado sua grade curricular para melhor desenvolver as competências em sua 
totalidade proporcionando  uma formação de melhor qualidade dos Profissionais de Língua 
Inglesa. 
Deste modo, após modificações curriculares, o ensino de língua inglesa nos cursos de 
graduação em Letras-Inglês passou a proporcionar um maior contato com a aprendizagem da 
língua-alvo. Além das disciplinas voltadas para a língua inglesa, algumas universidades, 
através de pesquisas e extensões, disponibilizam ao graduando um maior contato com a língua 
inglesa e suas respectivas competências linguísticas favorecendo, assim, uma melhor 
formação docente. Os cursos de extensão, por exemplo, contribuem para complementar e 
ampliar o conhecimento do participante em determinadas áreas. ―Extensão como um processo 
educativo, cultural, científico e tecnológico.‖ UFPB/CONSEPE.
53
 1993:1  
         Portanto, visando a integração das 04 habilidades linguísticas, a partir de um olhar 
voltado especificamente para a formação no ensino superior, o curso de extensão Oficinas da 
Língua Inglesa: Integrando às 04 habilidades, foi organizado, estruturado e realizado com 
intuito de abordar um público diversificado no âmbito da Universidade Estadual da Paraíba, 
campus III. Dentre os objetivos desta ação, buscamos proporcionar uma melhor formação 
para os participantes, abordando assim o ensino da língua Inglesa numa perspectiva que 
viabiliza-se o uso das 04 habilidades linguísticas de forma integrada, pois a grande maioria 
dos integrantes das oficinas estudaram em Escolas Públicas ao qual nos remete o ensino de 
Língua Inglesa enquanto LE, abordando assim apenas uma das quatros habilidades, tornando 
seu aprendizado pouco eficiente. Assim, buscamos também atender a necessidade de 
proporcionar uma aprendizagem integrada incentivando a autonomia do aluno. A partir da 
adequação das necessidades do público alvo, foram realizadas atividades voltadas ao ensino 
da língua inglesa com diferentes propósitos e metodologias atendendo aos diferentes públicos 
possibilitando a integração e desenvolvimento das habilidades receptivas (Listening e 
Reading) e produtivas (Writing e Speaking).  
Em síntese, a extensão, em seu conjunto. destinou-se a proporcionar uma melhor adequação 
em ensino da Língua Inglesa na perspectiva de ensino de L2, com uma metodologia que 
abordasse as 04 habilidades de uma forma integrada, pois não existe o aprendizado de uma 
Língua sem o uso diário de todas as suas competências linguísticas. A seguir, procuramos 
relatar as experiências da Extensão em todos os seus aspectos, desde a parte teórica, discussão 
de textos, escolhas das oficinas, metodologias abordadas até a fase prática, ou seja, a 
aplicação das oficinas e seus resultados. 
 
 2.      Descrição e análise da experiência 
 
O curso de extensão Oficinas da Língua Inglesa: Integrando as 04 habilidades, 
vinculado ao curso de Letras licenciatura em Língua Inglesa situado no Campus III da 
Universidade Estadual da Paraíba, teve a duração de 05 meses e buscou organizar, discutir e 
realizar diversas oficinas com atividades visando integrar as quatro habilidades no ensino de 
Língua Inglesa. As oficinas foram ofertadas aos alunos da mesma universidade, professores e 
alunos da rede pública do Ensino Fundamental e Médio, e aos alunos egressos da instituição. 
As oficinas apresentaram como propósito integrar as 04 habilidades para o desenvolvimento e 
ensino da língua inglesa de uma forma dinâmica, ativa e comunicativa visando proporcionar 
um melhor aprendizado. 
 O curso de extensão foi idealizado e ministrado por uma professora do curso de 
Letras-Inglês da UEPB – Campus III. Ao longo da extensão diversas atividades práticas e 
                                                             
53
 Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e extensão. 
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teóricas foram realizadas com o intuito de fomentar a prática e reflexão dos participantes nas 
atividades, especialmente nos primeiros dois meses do curso. Nos meses seguintes o foco do 
curso, foi praticar o que havia sido discutido, para tanto, os participantes do curso foram 
divididos em grupos, responsáveis por organizar e realizar as oficinas abordando as 04 
competências Linguísticas. Durante todo o período do curso de extensão, ocorreram 
apresentações e discussões sobre o projeto e as atividades propostas, havendo também a 
seleção dos materiais que seriam trabalhados por cada grupo nas oficinas. 
Em relação às atividades desenvolvidas, considerou-se a diversificação de métodos e 
práticas para a escolha das oficinas como um dos elementos norteadores. Envolver e cativar 
os participantes nas mais diferentes formas de aprendizagem era um dos objetivos intrínsecos 
do curso de extensão, em virtude disso, atividades envolvendo inteligência interpessoal, 
propiciando socialização, bem como ações abrangendo o mundo digital foram realizadas. Um 
exemplo de atividade incluindo recursos tecnológicos ocorreu no laboratório de informática 
da universidade e o objetivo da atividade era simular uma compra em um site internacional 
realizando todos os passos da compra com o idioma em inglês. Com essa atividade foi 
possível praticar as 4 habilidades de forma pratica e efetiva já que os participantes praticaram 
o reading, lendo as informações do site e dos produtos; o writing, fazendo anotações das 
características do produto que escolheram; o speaking, apresentando oralmente as 
especificações do seu produto para os outros participantes e, por fim, praticaram o listening 
ouvindo cada participante ao comentar sobre a simulação da compra realizada. Desta forma, a 
partir de atividades habituais tornou-se possível pensar maneiras para envolver, motivar e 
integrar as habilidades linguísticas em língua inglesa almejando sempre alcançar o público 
alvo. 
  Com o desenvolvimento da extensão, preparo e organização das oficinas, iniciou-se o 
momento de colocar em prática todo embasamento teórico e metodológico discutido com o 
grupo participante. Essas ações proporcionaram a vivência das atividades de um curso de 
extensão, reafirmando a importância destas atividades no Ensino Superior. Sobre a 
importância das práticas extensionistas e o alcance destas, o CONSEPE - de 1993 afirma que 
―a extensão pode ser vista, ainda, como destinada a toda a comunidade acadêmica - alunos, 
servidores não docentes e servidores docentes [...] e viabiliza a relação transformadora entre a 
universidade e a sociedade‖. A partir disso, foram elaboradas 05 oficinas para alunos, 
professores e funcionários da UEPB – campus III e alunos e professores da rede pública.  
A primeira oficina realizada pelo curso de extensão foi nomeada de ―Técnicas de 
leituras e interpretação de textos em inglês”, que foi realizada para alunos do curso de 
Pedagogia do Campus III da UEPB. Nessa oficina, foram abordadas técnicas como scanning, 
skimming, uso de cognatos, inferência, entre outras, que contribuem e instrumentalizam os 
alunos em geral para a leitura de textos em outras línguas. A integração das 04 habilidades 
nessa oficina ocorreu por meio das atividades que foram abordadas com a turma no decorrer 
da oficina. Em seguida, essa mesma oficina foi realizada para alunos e professores do ensino 
médio da EEEFM John Kennedy na cidade de Guarabira – PB com o objetivo de apresentar 
técnicas de leitura, possibilitando uma melhor compreensão de textos, em especial para alunos 
do terceiro ano do Ensino Médio que estavam inscritos no ENEM. Foram realizadas 
atividades práticas e teóricas com foco em reading e integrando às 04 habilidades utilizando 
como suporte charges, memes e textos curtos.  
No período do mês de outubro, em decorrência dos eventos que celebram a festividade 
de Halloween, foi realizado a oficina ―História do Halloween”, na qual participaram alunos 
de diversos cursos da Campus III da UEPB, bem como alunos de escolas públicas de Ensino 
Médio e Fundamental. A oficina visava apresentar e refletir sobre a cultura de outros povos, 
através de práticas envolvendo história, símbolos e brincadeiras realizadas no halloween. Essa 
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oficina buscava também adquirir vocabulário da língua inglesa; melhorar a pronúncia de 
palavras, aprender novos jogos e comandos na língua inglesa. Para isso foram realizadas 
atividades práticas e teóricas com foco nas habilidades de listening e speaking, mas ainda 
assim, trabalhando em conjunto com as outras habilidades envolvendo vocabulário da língua 
inglesa em jogos de tabuleiro, quebra-cabeças, contos, apresentações de séries de tv e filmes 
com legenda e áudio em língua inglesa. Ainda em referência ao halloween, foi ofertada a 
oficina “Tutoriais de maquiagem para o halloween” na qual o passo a passo para a realização 
das maquiagens foi dado em inglês. Esta atividade visou desenvolver o listening, a integração 
das demais habilidades e o envolvimento real através de ações significativas.  
A oficina de confecção de hambúrguer artesanal, “Handmade burger” foi planejada 
para servidores e alunos da UEPB – Campus III e teve o intuito de proporcionar uma aula de 
prática para praticar o speaking com iniciantes na Língua Inglesa. Para isso, foram realizados 
exercícios de fixação de vocabulário com uso de flashcards ilustrando o vocabulário da 
oficina e atividades envolvendo as 04 habilidades. 
Diante do exposto, a partir das oficinas realizadas, foi possível demonstrar que é 
possível integrar as habilidades da Língua Inglesa sem aviltar a relevância de cada uma, o que 
reforça a seguinte afirmação de Brown (2007, p.233; tradução nossa): ―[...] Essa integração 
pode, naturalmente, ainda usar uma abordagem forte e baseada em princípios para as 
características únicas e separadas de cada habilidade […]‖.
54
 Além deste aspecto positivo, 
realizou-se também a cooperação através do trabalho em grupo, uma vez que os participantes 
estavam divididos em equipes para desenvolver as atividades, o que contribuiu para uma 
maior interação entre eles. Conforme Brown (2000) argumenta, o trabalho em grupo pode 
promover um clima afetuoso abrangente, responsabilidade e autonomia a cada participante, 
uma linguagem interativa utilizada pelos participantes e, além disso, favorece um caminho à 
instrução individualizada. 
A extensão proporcionou a cada participante a oportunidade de atuar como professores 
e com isso desenvolverem as suas práticas de ensino como relata o MEC (1987): ―no retorno 
à universidade, docentes e discentes trarão um aprendizado que, submetido à reflexão teórica, 
será associado aquele conhecimento. Este fluxo que estabelece a troca de saberes 




         O curso de extensão: Oficinas da Língua Inglesa: integrando as quatro (04) 
habilidades, proporcionou uma formação prática aos graduandos de Letras Inglês, futuros 
profissionais de educação. Aos participantes da extensão, foi proporcionando a chance de 
ministrarem oficinas, conseguindo assim aprimorar e refletir sobre suas ações como docentes 
de língua inglesa. O curso possibilitou também aos alunos em formação docente proximidade 
inicial com a sala de aula, uma vez que nem todos os participantes já haviam cursado 
disciplinas de Estágio Supervisionado. A extensão também possibilitou um contato entre 
universidade e sociedade tornando possível uma transferência de saberes, onde ambas partes 
foram beneficiadas. Dessa forma, a partir da experiência realizada no curso de extensão, 
notou-se a relevância dos projetos extensionistas das universidades contribuindo para uma 
melhor formação do graduando e, além disso, a importância da integração das 04 habilidades 
linguísticas da Língua Inglesa para aprimorar o aprendizado da língua de forma mais 
integralizada para que o falante esteja apto a se comunicar com outros falantes.  
                                                             
54
 ―Such integration can, of coursc, still use a strong, principled approach to the separate, unique characteristics 
of each skill.‖ 
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Diante das oficinas realizadas, percebemos que a integração das 04 habilidades linguísticas da 
língua inglesa nas atividades desenvolvidas, proporcionou uma atmosfera desafiadora e 
motivadora na aprendizagem, resultando em uma participação expressiva dos participantes 
não apenas no curso de extensão proposto, mas primordialmente nos espaços e ações voltadas 
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Resumo: A escrita é uma prática social ligada à realidade sócio-cultural do sujeito. Na escola, essa 
prática, muitas vezes, fica condicionada a exercícios corretivos, em que as produções textuais são 
realizadas para verificação do aprendizado de gramática. Com o intuito de auxiliar o desenvolvimento 
de práticas de escrita significativas, os bolsistas do projeto de iniciação à docência (PIBID) de língua 
portuguesa, da Universidade Federal da Paraíba (UFPB), campus IV, em conjunto com a professora 
supervisora da escola onde o projeto foi desenvolvido, elaboraram uma oficina de escrita, para 
trabalhar o gênero miniconto com os alunos do 7° ano do ensino fundamental, em uma escola 
localizada na área urbana da cidade de Mamanguape-PB. O gênero miniconto foi escolhido, por seu 
caráter contemporâneo e versátil e por permitir, dado seu tamanho menor (em comparação com os 
contos tradicionais), um trabalho de leitura e escrita mais dinâmico e diversificado. Nosso trabalho, 
que tem como base teórica os documentos oficiais do ensino de língua portuguesa (PCN, 1997; 
BNCC, 2017), além de textos como os de Antunes (2011), Marcuschi (2003), Spalding (2008) e 
Dantas (2015), tem por objetivo expor essa experiência de ensino-aprendizagem. Nossa pesquisa, de 
abordagem qualitativa e natureza aplicada, teve como procedimentos a pesquisa bibliográfica e a 
pesquisa-ação, já que participamos efetivamente das etapas de aplicação do projeto. Como resultados, 
observamos que as atividades influíram no despertar da criatividade dos alunos, no desenvolvimento 
de suas capacidades leitoras e escritas e, por fim, no entendimento de que a escrita pode ser um espaço 
de construção social coletiva. 




A escrita é uma função/atuação social, assim como a fala. Através dos textos escritos 
nos comunicamos e expressamos diversas opiniões, críticas, despertamos a nossa criatividade 
linguística, dentre outras manifestações. Ela é de grande importância não só em um contexto 
escolar, mas em diversos momentos da nossa vida, seja em nosso convívio social ou cultural, 
já que a utilizamos em diversas situações comunicativas.  
Foi pensando na importância da língua portuguesa e nas modalidades de leitura e 
escrita de gêneros textuais, que elaboramos, ao longo de todo o período do projeto do PIBID – 
Campus IV – Língua Portuguesa, oficinas para o desenvolvimento do ler e escrever. Esses 
procedimentos didáticos foram organizados a partir da leitura e debate de textos diversos, 
como documentos orientadores do ensino de língua portuguesa e obras de linguistas e 
professores renomados. Paviani e Fontana (2009, p.78), discutindo sobre a importância do 
planejamento de ensino, dizem que: ―Uma oficina é, pois, uma oportunidade de vivenciar 
situações concretas e significativas, baseada no tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos 
pedagógicos‖. 
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As oficinas resultantes desse processo inicial de estudo se mostraram uma ferramenta 
importante de planejamento, tanto para os bolsistas do programa como para os alunos da rede 
pública de ensino, que puderam imergir em atividades dinâmicas e interessantes. Por meio 
dessas sequências, foram realizados procedimentos pedagógicos que envolveram a leitura e 
escrita de gêneros textuais variados. Para essa comunicação, relataremos a terceira oficina 
realizada com uma turma do 7º ano do ensino fundamental, que teve por objetivo a 
compreensão e produção do gênero miniconto. 
 
1 Descrição e análise da experiência  
 
Assim como a língua varia na sua modalidade da fala, ela também varia em sua modalidade 
escrita. Como os textos estão sempre relacionados aos fatores culturais aos quais os sujeitos estão 
inseridos, tanto no texto oral como no escrito aparecerão marcas dessas variações. Por isso, é 
importante que, na elaboração de produções textuais escritas, haja um trabalho de compreensão dos 
fenômenos da oralidade que aparecem na escrita e junto a isso, um trabalho de reescrita, ou seja, de 
reelaboração das produções iniciais (ANTUNES, 2009). 
Com relação à reescrita, Vieira (2005) salienta como é importante levar os alunos a uma 
constante reflexão a respeito de suas produções, para que o aluno tenha a oportunidade de, ao reler os 
seus erros, aprimorar sua escrita. Muitos desses erros, como supracitado, consistem um uma confusão 
entre fala e escrita, pois, não é incomum que apenas na escola, alguns sujeitos tenham a obrigação de 
escrever, ou seja, comunicam-se quase que totalmente por meio da oralidade e, consequentemente, 
muitas das formas orais acabam sendo levadas para os textos escritos, como podemos perceber no 
trecho abaixo: 
 




O exemplo acima foi obtido por meio de uma oficina de escrita elaborada pelos bolsistas do 
projeto de iniciação à docência (PIBID). A priori, para essa oficina, escolhemos o gênero miniconto e, 
ao explanarmos o gênero em questão na primeira aula, pedimos para que os alunos realizassem os seus 
próprios minicontos. O plano consistia em, a partir da leitura e correção das primeiras produções, que 
tivéssemos uma ideia de possíveis problemas de ordem estrutural e linguística que dificultassem a 
leitura dos textos. A partir de atividades que pretendiam contribuir para a melhoria desses problemas, 
sugerimos uma reescrita da primeira produção e reflexão dos problemas encontrados. A seguir, 
relatamos o passo a passo da oficina. 
A oficina que teve por objetivo a escrita do gênero miniconto deu-se em quatro etapas. A 
primeira teve o intuito de familiarizar os alunos acerca do gênero escolhido. Como explicamos 
anteriormente, o miniconto foi selecionado por ser um gênero mais curto, mas que ainda resgata 
elementos dos contos tradicionais, como explica Dantas (2015, p.8): 
 
Como outros inúmeros gêneros da minificção, o miniconto se configura 
como um gênero conciso e breve, mas que ainda consegue preservar alguns 
elementos do conto tradicional, tais como: narrador, unidade espaço-
temporal, personagens e trama. 
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Nessa fase da oficina foram levados alguns minicontos para os alunos, com o intuito de 
familiarizá-los com a estrutura composicional do gênero e os elementos da narrativa, como o 
miniconto “Quando acordou, o dinossauro ainda estava lá”, de Augusto Monterroso, escrito em 1959 
e considerado o menor miniconto do mundo e ―O conto se apresenta‖ de Moacyr Scliar (DANTAS, 
2015, p. 13). 
Apresentados os minicontos, começamos a explicar o que o caracteriza, ou seja, sua concisão, 
narratividade, efeito, abertura e exatidão. Compreendíamos que, para tornar o momento mais atrativo, 
era interessante selecionar textos que dialogassem com a realidade dos alunos ou apresentassem fatos 
do cotidiano. Sabemos que as ações de ler e escrever devem ser envolvidas em atividades que façam 
sentido para o aluno. Imergi-los no universo de leitura e escrita é, pois, em nossa opinião, contribuir 
para que sejam incluídos de forma integral na sociedade contemporânea. 
Sobre a importância de inserir na escola a cultura da leitura e escrita de gêneros diversos, 
Antunes (2009, p.212-213) ressalta que: ―O ensino da língua escrita deveria privilegiar a produção, a 
leitura e a análise dos diferentes gêneros, de cuja circulação social somos agentes e testemunhas‖. 
Contudo, a autora chama a atenção para o fato dessa cultura, embora já seja estimulada desde o final 
dos anos 1990, com a constituição dos parâmetros nacionais, não tenha contribuído de maneira efetiva 
para a formação de leitores e escritores competentes. Conforme afirma, ―A experiência com a 
avaliação de textos de alunos, mesmo no final do ensino médio, autoriza que tenhamos um certo 
‗espanto‘ frente a certos desempenhos normalmente injustificáveis‖ (ANTUNES, 2009, p. 212-213). 
Em consonância com o afirmado por Antunes (2009), Rojo (2004, p.1), discutindo sobre a 
distância que existe entre ler e interpretar corretamente ou mesmo escrever um texto mais elaborado, 
diz que: ―A escolarização, no caso da sociedade brasileira, não leva à formação de leitores e 
produtores de textos proficientes e eficazes e, às vezes, chega mesmo a impedi-la. Ler continua sendo 
coisa das elites, no início de um novo milênio.‖ 
Na segunda fase da oficina, foi pedida uma primeira produção textual, ou seja, a elaboração de 
um miniconto. Essa produção tinha o propósito de percebermos, após a fase de contextualização, quais 
os problemas que ainda persistiam na escrita do gênero trabalhado. Algumas questões ficaram mais 
evidentes, como por exemplo, problemas relacionados à ortografia, a exemplo das ocorrências 
derrepente (de repente) e pedi (perdi) observados no texto da figura 1, além da falta de pontuação, 
problemas em diferenciar o mais e o mas, o me e o mim, entre outras realizações. 
Dessa forma, optamos por trabalhar, na terceira fase da oficina, com questões de ordem 
ortográfica, mostrando aos alunos que algumas construções estavam próximas da realização oral. 
Assim, explicamos para eles que há diferenças entre a língua escrita e a língua falada e que nós não 
podemos escrever da mesma forma que falamos.  
Outro dado que nos chamou a atenção foi a falta de paragrafação em praticamente todas as 
produções realizadas. Discutimos, então, em exposições e exercícios, sobre a importância da 
paragrafação para a composição estrutural dos gêneros, lembrando que essa composição se dá de 
maneira diferente a depender do gênero escrito. 
Possenti (1996), discutindo sobre o ensino de língua portuguesa na escola, fala sobre o fato 
das crianças aprenderem a falar ouvindo os adultos que estão ao seu redor. Da mesma forma, deve a 
escola, segundo o autor, propiciar um tempo para a repetida prática da leitura, da escrita e da reescrita, 
se realmente deseja formar leitores e escritores competentes. 
 
O modo de conseguir na escola a eficácia obtida nas casas e nas ruas é 
"imitar" da forma mais próxima possível as atividades linguísticas da vida. 
Na vida, na rua, nas casas, o que se faz é falar e ouvir. Na escola, as práticas 
mais relevantes serão, portanto, escrever e ler(...) Como aprendemos a falar? 
Falando e ouvindo. Como aprenderemos a escrever? Escrevendo e lendo, e 
sendo corrigidos, e reescrevendo, e tendo nossos textos lidos e comentados 
muitas vezes, com uma frequência semelhante à frequência da fala e das 
correções da fala. 
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Diante dessa afirmação, percebe-se como o meio social é realmente importante no 
desempenho leitor/escritor do indivíduo, e como práticas de leitura, escrita e reescrita são importantes 
para a formação do sujeito escritor. A partir do momento que os alunos realizaram as primeiras 
produções, vários momentos foram promovidos para se trabalhar a gramática a partir da leitura de 
textos diversos. Levamos exemplos retirados das próprias produções dos alunos (sem mencionar de 
quem era o texto), da mesma forma que trabalhamos outros textos, com desvios ortográficos e 
gramaticais, para que observassem as construções. 
Na quarta fase da oficina, após trabalhados alguns problemas encontrados, pedimos para que 
os alunos fizessem a reescrita de seus textos, e através dessas produções, pudemos perceber um 
melhoramento dos textos produzidos, verificados no melhor emprego da pontuação, paragrafação, uso 
de travessões e vocabulário com menos desvios ortográficos, como podemos observar no exemplo a 
seguir: 
 





Nesse exemplo, o aluno demonstra uma narrativa com poucos desvios, diferentemente de sua 
primeira produção, na qual não havia a colocação de travessões para marcar as falas dos personagens 
dos textos, nem algumas marcações e pontuações. Da mesma forma, temos, na produção a seguir 
(figura 3), uma melhor organização da paragrafação. Embora ainda persistam algumas questões, como 
o uso da letra maiúscula de maneira equivocado, a produção apresentou mais marcações de 
pontuações e cuidado com estratégias coesivas, como a substituição do elemento ‗passarinho‘ e a 
‗menina‘, ao longo do texto. 
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Figura 3: Produção textual (reescrita) de aluno do 7º ano.  
  Fonte: Autoras. 
 
Além dos aspectos gramaticais e discursivos, mostramos a importância da literatura na vida 
das pessoas, pois é por meio da escrita de textos que podemos nos expressar e expor nossos 
sentimentos. Por meio dos minicontos, os alunos contaram um pouco de suas histórias e mostraram 
sua inventividade. Pedimos, ao final da oficina, que cada um lesse seu miniconto e falasse sobre ele, 
com o intuito de compartilharmos os conteúdos das produções para toda a turma. 
 Na BNCC (Base Nacional Comum Curricular), podemos encontrar as seguintes orientações 
em relação à leitura de narrativas ficcionais: 
 
(EF69LP47) Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes formas 
de composição próprias de cada gênero, os recursos coesivos que constroem 
a passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha lexical típica de cada 
gênero para a caracterização dos cenários e dos personagens e os efeitos de 
sentido decorrentes dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de 
enunciação e das variedades linguísticas (no discurso direto, se houver) 
empregados, identificando o enredo e o foco narrativo e percebendo como se 
estrutura a narrativa nos diferentes gêneros e os efeitos de sentido 
decorrentes do foco narrativo típico de cada gênero, da caracterização dos 
espaços físico e psicológico e dos tempos cronológico e psicológico, das 
diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens em discurso direto e 
indireto), do uso de pontuação expressiva, palavras e expressões conotativas 
e processos figurativos e do uso de recursos linguístico-gramaticais próprios 
a cada gênero narrativo (BRASIL, 2017, p.159). 
 
Ou seja, ao trabalharmos os gêneros literários, podemos propiciar um debate sobre aspectos 
gramaticais e textuais, mas também sobre questões relacionadas ao fazer literário, como por exemplo, 
os efeitos de sentidos que propiciam os textos. Todorov (2009), ao discutir sobre a importância da 
literatura, lembra que ela ajuda o homem a melhor entender a ele mesmo e ao mundo. 
 
[...] A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mão quando estamos 
profundamente deprimidos, nos tornar ainda mais próximos dos outros seres 
humanos que nos cercam, nos fazer compreender melhor o mundo e nos 
ajudar a viver. (TODOROV, 2009. p. 76.). 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     454  
 
Sendo assim, ao trabalharmos com literatura e alguns aspectos gramaticais, nós privilegiamos 
duas áreas importantíssimas para o desenvolvimento dos indivíduos enquanto sujeitos participantes de 
uma sociedade. Os documentos oficiais que orientam o ensino de LP lembram que as atividades em 
torno da língua devem prever as necessidades comunicativas dos alunos e não serem objeto para o 
conhecimento superficial de conteúdos gramaticais. 
 
O que deve ser ensinado não responde às imposições de organização clássica 
de conteúdos na gramática escolar, mas aos aspectos que precisam ser 
tematizados em função das necessidades apresentadas pelos alunos nas 
atividades de produção, leitura e escuta de textos. (BRASIL, 1997, p.29).  
 
Assim sendo, ao trabalharmos um gênero como miniconto, buscamos aliar nas atividades 
desenvolvidas um exercício de reflexão sobre a língua, ao mesmo tempo em que buscávamos que eles 
criassem suas narrativas, usassem sua imaginação. A leitura dos textos, os debates propiciados em 
torno das questões que eles traziam, as produções e socializações dos textos realizados pelos alunos 
estimularam momentos de partilha do conhecimento, o que, acreditamos, serem momentos muito 
importantes, pois, conforme Martino (2015 , p.179) ―[...] nada melhor do que uma boa narrativa para 
criar laços entre pessoas‖. 
Finalizamos a oficina acreditando que programas como o PIBID se mostram aliados da 
educação brasileira. Em nossa experiência, ficou evidente que nunca é demais o trabalho com a leitura 
e a escrita de textos, pois a importância de se tornar um leitor e escritor competentes, certamente, 




 Pudemos dizer, ao fim desse percurso, que a experiência junto ao PIBID trouxe 
contribuições significativas para a escola, para os alunos e especialmente para nós, futuros 
professores de língua portuguesa. Ao final das oficinas realizadas, podíamos perceber, nos 
resultados apresentados e na própria atitude dos alunos, que conseguíamos atingir, mesmo 
com as dificuldades, os objetivos almejados. 
Na última oficina (que foi relatada nessa comunicação), tivemos a possibilidade de 
acompanhar etapa por etapa o desenvolvimento comunicativo dos alunos, seja nas questões 
que se referem à leitura, seja nas questões que se referem à escrita. Também acreditamos que 
deixamos uma semente relacionada à importância da leitura dos gêneros, principalmente o 
literário. 
Todo o processo foi refletido, planejado e elaborado com compromisso e 
responsabilidade, pois sabíamos que não ganharíamos a confiança das turmas sem um 
comprometimento efetivo e continuado. Foi importante para nós, ao fim da jornada, 
observarmos que atuamos para um melhoramento das questões textuais dos alunos, mas 
também para o exercício livre e criativo que pode estar presente nas atividades de ler e 
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Resumo : O presente artigo tem como objetivo expor uma proposta de sequência expandida, baseada 
nas ideias de Cosson (2014), com o intuito de incentivar a formação de leitores, especialmente no 
ensino médio. Para desenvolver essa pesquisa, usou-se como corpus a obra de Goethe, ―Os 
sofrimentos do jovem Werther”, marco de um manifesto literário denominado Romantismo no séc. 
XVIII, conhecido por seu forte apelo ideológico que mudou os rumos da história da arte. Levando em 
consideração os cenários atuais das escolas brasileiras, percebe-se certa resistência ao estudo e 
conteúdo da disciplina de Literatura, diante disso, muitas vezes a literatura é abordada apenas por um 
viés histórico ou contemplada com olhares superficiais, a partir de fragmentos de textos canônicos, 
desestimulando os discentes no processo de letramento literário. Nesse sentido, a proposta intenta 
resgatar o encanto de estudar as obras literárias em sala de aula, através de uma metodologia 
diferenciada, baseada nos estudos de Sequência Expandida de Cosson (2014), como também, 
Zilberman (2003) e Lajolo (1988) que abordam a importância da leitura na formação do cidadão . A 
natureza da pesquisa é aplicada, pois se trata de uma proposta de ensino que parte da prática de uma 
sequência expandida em sala de aula, trazendo como assunto de intermédio o Romantismo e suas 
diversas performances na literatura, pintura, cinematografia, dentre outras. A pesquisa possui caráter 
qualitativo, pois visa uma proposta de ação que possa auxiliar no ensino-aprendizagem dos educandos, 
em relação ao conteúdo explanado, através do estímulo em relação às obras literárias. O resultado 
buscado, jaz na proposta de aproximar os discentes do ensino médio ao universo literário, a fim de que 
esses estudos possam contribuir em suas formações como leitores que, futuramente, refletirão em 
diversas áreas de sua atuação, tal como o pleno exercício da cidadania e em sua formação acadêmica. 





Este artigo tem como objetivo apresentar a vivência pedagógica de  uma proposta de 
sequência expandida, baseada nas ideias de Cosson (2014), com o intuito de incentivar a 
formação de leitores, especialmente no terceiro ano do ensino médio. Antes disso, é válido 
expor o conceito de sequência didática, que, consiste em ―um conjunto de atividades 
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realização de certos objetivos educacionais, que 
têm um princípio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos"( 
ZABALA, 1998, p.18). 
A partir disso, pode-se representar  também a opinião de Oliveira,  estudioso da área 
da educação, que apresenta uma ideia interligada com a proposta de Cosson,quando  define a 
sequência didática como ―um procedimento simples que compreende um conjunto de 
atividades conectadas entre si, e prescinde de um planejamento para delimitação de cada etapa 
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e/ou atividade para trabalhar os conteúdos disciplinares de forma integrada para uma melhor 
dinâmica no processo ensinoaprendizagem.‖ (OLIVEIRA, 2013, p. 39)  
De maneira geral, essa é a proposta apresentada por Cosson (2014) ao determinar a 
sequência expandida, dividida em etapas, o diferencial é que o intuito da proposta é trabalhar 
uma obra por inteiro na sala de aula, não apenas trechos, visto quemuitas vezes a literatura é 
abordada apenas por um viés histórico ou contemplada com olhares superficiais, a partir de 
fragmentos de textos canônicos, desestimulando os discentes no processo de letramento 
literário.  
Segundo Cosson (2014), a obra a ser trabalhada nesse tipo de sequência deve ser 
pensada a partir de quatro restrições: considerada difícil de ser lida; que possua um valor 
simbólico claramente estabelecido; a obra precisa estabelecer um contato imediato com o 
presente dos alunos e o estudo da obra deve trazer alguma informação nova aos professores. 
Pensando nisso, escolhemos a obra de Johann Wolfgang Von Goethe, ―Os sofrimentos do 
jovem Werther‖, marco de um manifesto literário denominado Romantismo no séc. XVIII, 
conhecido por seu forte apelo ideológico que mudou os rumos da história da arte, de um 
modo geral.  
A escolha da obra partiu de duas premissas, a primeira, pela importância e relevância 
dessa obra no cenário histórico-social em que foi criada, e, em segundo lugar, por seu valor 
temático, visto que Goethe retrata a questão do suicídio, uma realidade muito atual,que 
norteia com intensidade a sociedade brasileira, sobretudo, o universo jovem.  
Nesse sentido, o estudo intentou resgatar o encanto de estudar as obras literárias em 
sala de aula, através dessa metodologia diferenciada de Cosson (2014) que é a 
aprendizagem pela literatura, envolvendo sete etapas: motivação, introdução, leitura, primeira 
interpretação, contextualização, segunda interpretação e expansão, que serão apresentadas a 
seguir. 
 
1Descrição e análise da experiência (fundamentada) 
 
Primeira etapa- Motivação  
 
Segundo Cosson (2014) essa etapa possui caráter introdutório, é uma maneira de situar 
os alunos sobre a obra que será lida no decorrer da sequência expandida. Dessa maneira, 
utilizamos Os sofrimentos do jovem Werther livro pertencente ao Romantismo, que retrata, de 
maneira geral, como o amor e a loucura podem caminhar lado a lado, através da intensidade 
dos sentimentos, entre muitas outras características presentes. Por isso, a apresentação do 
filme O morro dos ventos uivantes foi fundamental para estimular a reflexão sobre esses 
elementos. Ao término da exibição, dirigimos o olhar dos alunos para pontos específicos que 
fazem ligação com o livro que será lido, como por exemplo, encontramos no filme de William 
Wyler: 
No romance citado, os personagens são o retrato da miséria humana e do 
amor que destrói. O amor na obra é representado como o causador de todas 
as ações, que pode unir ou destruir os personagens, relacionando-os entre si 
e o desencadear dos fatos.O amor romântico é representado pelo amor que 
Heathcliff sente por Catherine, algo além do mundo real. Um sentimento 
arrebatador, que domina e provoca a destruição. Catherine, diante da 
constatação de seu erro, (de se casar com Edgar, por ele ser rico e educado), 
não resiste e deixa-se levar à degradação física e mental, beirando a loucura, 
morrendo com a impossibilidade de união com seu grande amor Heathcliff. 
(ARRUDA, 2014, p.5) 
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 Nesse processo, sucitou-se um diálogo enriquecedor, mediando também com situações 
cotidianas que possuam o mesmo enfoque, como é sempre visto em veículos de grandes 
circulações, notícias de suicídio por casos amorosos, por exemplo, relacionando com o que 
está próximo da realidade dos alunos. Além disso, um outro meio de interligar com a 
realidade proposta foi a exposição da canção Via Láctea de Legião Urbana, que adianta 
alguns traços do que será visto no livro, com o seu cunho melancólico. 
 
Segunda etapa- Introdução 
 
 Conforme Cosson (2014) a introdução pode ser feita de diversas maneiras, mas como 
a obra tratada é uma narrativa epistolar, pensamos que a melhor forma foi começar com a 
leitura de algumas cartas em sala, tendo em vista que muitos alunos não são considerados 
leitores e conseguir pegar gosto pelo livro, já nas primeiras páginas, é quase sempre um 
desafio. Como afirma Zilberman (2003, p. 16) a escola é "um espaço privilegiado para o 
desenvolvimento do gosto pela leitura, assim como um importante setor para intercâmbio da 
cultura literária".  
Assim, o professor deve realizar a leitura com os discentes utilizando a entonação correta e 
fazendo levantamentos sobre o que eles acham que pode acontecer, situando os personagens, 
o local que se passa, etc. Nessa etapa, é importante estimular a curiosidade dos alunos. 
 
Terceira etapa- Leitura  
 
 Essa etapa, Cosson (2014) orienta que seja realizada extraclasse, sendo acordado com 
os alunos um prazo específico para que todos realizem a leitura no período determinado. 
Além disso, ela pode ser dividida em intervalos, pensamos em dois, em que deve ser feita a 
divisão por blocos temáticos, isto é, de acordo com o rompimento ou desvio da história, como 
o docente preferir.  
No caso da obra escolhida, realizamos o primeiro intervalo após a decisão do 
protagonista de mudar-se de cidade. A partir dessa pausa, apresentamoso poema As sem-
razões do amor, de Carlos Drummond de Andrade e, no segundo intervalo, no momento da 
quebra de narrador, o diálogo com a pintura Caminhante sobre o mar de névoa de Caspar 
David Friedrich para demonstrar o isolamento do personagem através do egoísmo e dos 
elementos da natureza que rondam a pintura e também a obra de Werther. 
 
Quarta etapa – Primeira interpretação  
 
Essa etapa ―destina-se a uma apreensão global da obra. O objetivo dessa etapa é levar 
o aluno a traduzir a impressão geral do título‖ (COSSON, 2014, p. 83), levando em 
consideração o impacto que o aluno teve em relação à sua sensibilidade de leitor. Sendo 
assim, para a nossa proposta, dividimos esse momento em três etapas: a primeira corresponde 
à socialização dos educandos em duplas, que através da conversação, seria apresentado os 
seus pontos de vistas acerca da obra, comparando se possuem pontos de contatos ou 
distanciamentos; após a socialização, a segunda etapa consiste na criação de um texto feito 
pelas duplas sobre os seus pontos de vistas – que foram apresentados durante a socialização –, 
sendo entregue  ao professor, no final da produção e no terceiro momento, através de uma 
roda de conversa, o docente iria direcionar o olhar dos alunos para as características do 
Romantismo presente na obra Os sofrimentos do jovem Werther. Essa etapa seria realizada em 
duas horas-aulas. 
 
Quinta etapa – Contextualização 
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Nessa etapa, Cosson (2014) opõem-se a concepção tradicional de contexto literário, 
pelo fato que tendem a separar a literatura do contexto histórico. Segundo Todorov (2009, p. 
10), esse acontecimento ocorre por diversos fatores, mas principalmente pela forma como 
 
A literatura tem sido oferecida aos jovens desde a escola primária até a 
faculdade: o perigo está no fato de que por uma estranha inversão, o 
estudante não entra em contato com a literatura mediante a leitura de textos 
literários propriamente ditos, mas com alguma forma de crítica, de teoria ou 
de história literária. 
 
Desse modo, Cosson (2014, p. 86) adota a concepção da ―contextualização como o 
movimento de ler a obra dentro do seu contexto, ou melhor, que o contexto da obra é aquilo 
que ela traz consigo‖. Isto é, o estabelecimento de fronteiras entre a obra e o contexto é 
inviável, uma vez que, ambas se mesclam durante a leitura. 
Cosson (2014, p. 89) estabelece sete tipos de contextualizações – teórica, histórica, 
estilística, poética, crítica, presentificadora e temática – que podem ser trabalhadas pelo 
docente na sala de aula. Contudo, na proposta elaborada nesse trabalho, selecionamos a 
contextualização presentificadora que busca estabelecer conexões da obra com o presente da 
leitura. Essa contextualização seria realizada através de uma roda de conversa, na qual o 
professor orientaria sobre os assuntos abordados nesse momento, cativando assim, os alunos a 
identificarem, no seu mundo social, elementos que correspondam com a obra lida, revelando a 
atualidade do texto. 
 
Sexta etapa – Segunda interpretação 
 
A segunda interpretação tem por desígnio a leitura aprofundada de um dos seus 
aspectos, que, ao contrário da primeira interpretação, visa apenas uma apreensão global da 
obra. Um dos aspectos que selecionamos para aprofundarmo-nos na obra, corresponde com a 
contextualização presentificadora, isto é, relacionamos as questões contemporâneas presentes 
na obra Os sofrimentos do Jovem Werther com acontecimentos ou questões ocorrentes no 
nosso mundo social. A literatura possui um papel fundamental no desenvolvimento de novos 
conhecimentos da realidade, pois: 
 
Ela sintetiza, por meios dos recursos da ficção, uma realidade, que tem 
amplos pontos de contato com que o leitor vive cotidianamente. Assim, por 
mais exacerbada que seja a fantasia do escritor ou mais distanciados e 
diferentes as circunstâncias de espaço e tempo dentro das quais uma obra foi 
concebida, o sintoma de sua sobrevivência é o fato de que ela continua a se 
comunicar com seu destinatário atual, porque ainda fala do seu mundo, com 
suas dificuldades e soluções, ajudando-o, pois, a conhecê-lo melhor. 
(ZILBERMAN, 2003, p. 11)  
 
 Sendo assim, os leitores podem identificar pontos de contatos da realidade com a 
literatura, como também, podem adquirir novos conhecimentos por meio das situações 
presentes na obra literária. Desse modo, para a nossa proposta, planejamos que a quinta e a 
sexta etapa fossem desenvolvidas em uma mesma aula, visto que, os aspectos que iríamos nos 
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Sétima etapa -  Expansão 
 
Segundo Cosson (2014, p. 94), a expansão ―busca destacar as possibilidades de 
diálogo que toda obra articula com os textos que a precederam ou que lhes são 
contemporâneos ou posteriores.‖ Isto é, essa etapa possui um caráter de intertextualidade, uma 
vez que, é o momento de investir em outros textos que dialoguem com a obra selecionada. 
Partindo dos estudos de Júlia Kristeva (1960), criadora do termo intertextualidade, o estudioso 
Reis (1995, p. 184), afirma que ―todo o texto constrói-se como mosaico de citações, todo o 
texto é absorção e transformação de um outro texto‖.  
Nessa etapa, pensamos em realizar um trabalho comparativo com o filme ―Senhora‖ 
(1976) e a obra Os sofrimentos do jovem Werther e, através de um debate, seriam apontados 
os pontos de contato e distanciamento entre os dois textos. Para a conclusão dessa etapa, é 




O presente trabalho tem como objetivo apresentar uma proposta de letramento literário 
por meio da sequência expandida de Cosson (2014), com o intuito de trabalhar o movimento 
literário Romantismo na obra ―Os sofrimentos do jovem Werther‖ de Goethe, direcionado 
para os alunos do Ensino Médio. Visto a realidade dos educandos, principalmente no Ensino 
Médio com a preocupação no Exame Nacional do Ensino Médio, a leitura das obras literárias 
tendem a ser esquecidas na sala de aula, e quando são estudadas, apenas fragmentos da obra 
ganham destaque. O ideal é que as obras fossem trabalhadas na sala de aula de forma integral, 
isto é, que as obras sejam lidas por completas, de acordo com PCN (1998, p. 70), a leitura 
proporciona ao leitor autonomia, pois trata-se de um: 
 
Processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensão e 
interpretação do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre 
o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Não se 
trata de extrair informação, descodificando letra por letra, palavra por 
palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de seleção, 
antecipação, inferência e verificação, sem as quais não é possível 
proficiência.   
 
Sendo assim, com a proposta apresentada nesse trabalho, pretendemos estimular a 
formação leitora dos alunos através da introdução de pinturas, filmes, poemas e músicas que 
conversem com a obra literária selecionada para discursão. Dessa forma, os estudantes ficarão 
mais à vontade com a temática da obra, como também, despertará a curiosidade em conhecer 
o desfecho do enredo. Além disso, pretendemos ensinar por meio da sequência expandida 
sobre o Romantismo e suas características através da obra Os sofrimentos do jovem Werther, 
essas que são: melancolia, egocentrismo, sentimentalismo expresso em elementos da natureza, 
sentimentos exacerbados, escapismo e fazer relações com os conflitos recorrentes da época e 
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Resumo: Este trabalho apresenta uma reflexão acerca do uso do diário reflexivo na formação de 
professores de Língua Portuguesa (LP) a partir de uma experiência vivenciada no componente 
curricular optativo Linguística Aplicada, ofertado a graduandos do curso de Licenciatura em Letras: 
Língua Portuguesa da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Neste trabalho, que pode 
ser considerado uma pesquisa qualitativa realizada no campo aplicado dos estudos da linguagem, 
refletimos, a partir de conceitos da neurociência e dos quatro pilares da educação, como a produção de 
um diário reflexivo no contexto do componente curricular pode ser considerada como uma 
metodologia ativa. As análises foram informadas, principalmente, pela perspectiva de um clima 
criativo em sala de aula (TORRE, 2008), por pesquisas que enfocam o estado de fluxo ou flow 
(CSÍSZENTMIHÁLYI, 2018), pelas discussões sobre a importância da relação entre escrita e 
criatividade (URURAHY & ALBERT, 2005), sobre a relação da neurociência e os quatro pilares da 
educação (HENNEMANN, 2015) e, por fim, pelo entrelace desses conceitos ao de metodologias 
ativas (BACICH & MORAN 2018). Os resultados apontam não só que a elaboração de um diário 
reflexivo pode ser considerada uma metodologia ativa, bem como a importância que não só o estudo, 
mas a experimentação de metodologias ativas, é essencial na formação do professor de LP. Esses 
resultados são relevantes, pois apontam um caminho para a superação da dicotomia teoria versus 
prática em cursos de formação de professores.  
Palavras-Chave: Diário reflexivo; metodologias ativas; educação; linguística aplicada. 
 
 
Ontem um menino que brincava me falou que hoje é semente do 
amanhã / Para não ter medo que este tempo vai passar / Não se 
desespere não, nem pare de sonhar / Nunca se entregue, nasça 
sempre com as manhãs. Gonzaguinha 
Introdução  
 
 Observando o último verso dessa música de Gonzaguinha ―nunca se entregue, nasça 
sempre com as manhãs‖, me veio à reflexão todo o percurso caminhado no componente 
curricular optativo Linguística Aplicada (LA), uma vez que a mensagem transmitida foi a de 
que cada aula é uma oportunidade para ressurgimento como futuros professores. Desse modo, 
exponho neste trabalho a minha reflexão como futura professora de LP: a de que, no referido 
componente curricular, fui regada de conhecimentos para fazer a diferença na sala de aula. Eis 
que me deparo com os seguintes questionamentos: Será que só o aluno tem que ser regado? E 
o professor?  
 A perspectiva de buscar sempre o melhor para o aluno já é vista corriqueiramente, mas 
vale pensar naquele velho ditado que diz: ―para fazer a diferença, comece por você primeiro‖. 
Logo, a mudança não deverá acontecer primeiramente no alunado, mas no profissional que o 
orienta. Foi esse um dos sentimentos vivenciados ao longo do componente curricular; 
principalmente, em relação ao diário. 
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 O diário pessoal não é algo novo em nossa realidade. Ao menos uma vez em nossa 
vida, já ouvimos falar sobre a sua função ou até mesmo costumávamos ter um. Em nossa 
primeira fase da vida, vemos o diário como um instrumento para contar nossos grandes 
segredos da juventude, depositando nele sentimentos e emoções, os quais, em muitos 
momentos, eram (ou são) considerados algo difícil de ser verbalizado para a outra pessoa.  
No entanto, ao amadurecermos, percebemos que uma outra significação é atribuída também 
ao diário. Muitos grandes navegadores e arqueólogos, por exemplo, se utilizaram desse 
pequeno bloco de anotações para relatarem suas expedições. Mas, e quando nos deparamos 
com sua presença em nosso ambiente de trabalho e de estudo: a sala de aula? Será que 
apresenta a mesma função de nossa juventude: a de registrar segredos e registrar os nossos 
sentimentos e emoções a respeito dos alunos e de nosso trabalho? Com base nesses 
questionamentos, trago um pouco de minha experiência com o diário no contexto de sala de 
aula, enquanto professora em formação inicial. 
Ao realizar a simples ação de observar meu diário, tentei trazer o que poderia haver de 
mais explícito aos meus olhos. Sem dúvidas, a linguagem afetiva, a demonstração das 
emoções e dos sentimentos é algo que prevalece da primeira à última página. Logo, tentei 
buscar uma explicação para o fato, a qual encontrei na neurociência e nos quatro pilares da 
educação. Porém, antes de adentrar nessa perspectiva, vejo que a realização do diário para 
nós, enquanto professores de Língua Portuguesa em formação inicial, transformou aquele 
clima acadêmico, às vezes, tão austero em um clima criativo. Segundo Torre (2008, p. 41), 
―conseguir um clima criativo equivale a dizer que os temores e inibições foram superados, 
que o ambiente da sala de aula colabora para a expressão livre e espontânea do que 
pensamos‖.  
Fazendo um link através das palavras do autor, as aulas de LA e, especificamente, o 
diário, propuseram uma liberdade de expressão do pensamento, as palavras ditas eram 
totalmente espontâneas, pelo menos essa foi a minha experiência, justamente porque não 
estavam escritas para serem avaliadas julgadas por alguém
55
. Em relação à espontaneidade, 
percebi que se tratava de uma forma de estado de fluxo
56
. Isso aconteceu em muitos 












                                                             
55
 A professora ministrante só leria o diário de quem assim permitisse. O critério de avaliação do diário foi 
meramente quantitativo: o número de páginas escritas. Não foi, previamente, determinado um número mínimo 
nem um número máximo. Foi atribuída a nota máxima, dez, para os alunos que escreveram mais e a menor nota, 
sete, para os alunos que menos escreveram.  
56
 Também conhecido como flow, é um estado emocional positivo, um conceito desenvolvido pelo psicólogo 
húngaro, Mihály Csíkszentmihályi, grande estudioso da psicologia positiva. Quando o indivíduo realiza uma 
atividade prazerosa, que se torna totalmente envolvente, a ponto de que que ele sequer perceba a passagem das 
horas, dizemos que este se encontra em estado de fluxo. Isso porque a dedicação é tamanha que seu foco e 
atenção, na maioria das vezes, nem mesmo planeja os seus movimentos, bem como ações e pensamentos. 
Simplesmente, estão fluindo natural e espontaneamente. (CSÍKSZENTMIHÁLYI, 2018) 
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Figura 1: Registro do dia 17 de setembro de 2018 
 [...] Bom, agora eu já vou, 
pois, Gabi, Laurinha e 
Rafa chegaram agora para 
fazer atividade, então, 
depois converso mais com 
você, viu Didi? [...] 
onte: Acervo da autora 
 
 
Figura 2: Registro do dia 08 de novembro de 2018 





2- Milene quase nos 
matou ontem! Ninguém 
sabia que a atividade 
viraria realidade. Fomos 
o primeiro grupo, queria 
mesmo ver as nossas 
caras de aperriados!  
 
3- Figura das Crônicas 
de Nárnia. 
Fonte: Acervo da autora 
 
No Exemplo 1, pode-se observar que o ato de escrita por mim desenvolvido foi um 
processo natural, de fluxo, isso porque a visita recém-chegada de meus primos não era nada 
planejado, simplesmente aconteceu, desencadeando minha escrita nesse dia. Já no Exemplo 2 
porém, apresento uma configuração totalmente diferente em relação ao primeiro, no tocante 
ao design e layout da página. Nada disso foi planejado: fui realizando colagens e decorando-o 
com o que vinha à minha mente e possuía em minha mesinha. O estado de flow estava 
presente no meu diário tanto por meio da escrita quanto por desenhos e decorações. Isso 
estaria de com o que diz o psicólogo Csíkszentmihályi (MENTE MARAVILHOSA, 2015). 
Segundo o pensamento desse psicólogo, é possível experimentar este estado emocional 
positivo quando se realiza uma pintura ou escrita, a prática esportiva, o ato de cantar e dançar, 
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habilidades e a complexidade da atividade. Além disso, durante o estado de flow pode haver 
também a diminuição da autoconsciência, a junção entre ação e pensamento, a sensação de 
prazer ao realizar a atividade, que ocorre por conta da eliminação do medo do fracasso, a 
distorção do tempo – tendo em vista o prazer, não se percebe a passagem do tempo e se é 
capaz de eliminar distrações e ficar horas focado na atividade.  
Assim pude perceber que a escrita do diário foi uma atividade mais complexa do que 
poderia imaginar. Durante a análise, observei a importância da relação entre escrita e 
criatividade, atrelando-a aos sentimentos e à tomada de decisões, como afirmam Ururahy e 
Albert (2005): 
determinadas pessoas são capazes de colocar tanta energia naquilo que nos 
parece pouco importante, até mesmo insignificante. Observe, por exemplo, 
como uma criança pode passar horas numa praia sem o menor sinal de 
cansaço procurando conchinhas ou fazendo castelos de areia. (URURAHY 
& ALBERT, 2005, p. 20) 
 
 Me colocando no lugar da criança que passa horas na praia procurando conchinhas 
porque gosta, posso afirmar que faria o mesmo, porém escrevendo e decorando meu diário 
simplesmente pelo prazer e, com isso, não me esquecendo que não só como professora de 
Língua Portuguesa: ―preciso me transformar para poder transformar o próximo e, além de 
tudo, acreditar no que estou fazendo‖.  
 Ao identificar que a produção do diário foi regida pelas minhas emoções, lembrei-me, 
novamente, de Ururahy & Albert (2005, p. 24): ―a emoção é geralmente definida como uma 
reação afetiva que se manifesta por diversas alterações fisiológicas (aumento do ritmo 
cardíaco, palidez, tremores etc.) e corporais (riso, choro etc) ‖. Todavia, será que as emoções 
só podem ser refletidas através das reações do nosso corpo? 
  O estado de flow provocado em mim durante a escrita do meu diário, me fez perceber 
que as emoções florescem(eram) também através da linguagem. Lembro-me bem de minha 
escrita no dia 23 de novembro de 2018 sobre um ocorrido
57
; tentei expor por meio da minha 
escrita o que sentia naquele momento. Percebi, enquanto escrevia, que aquele sentimento foi 
maior do que quando vivido. O aperto no coração prevaleceu e passei um bom tempo para me 
recompor. Creio eu que precisava ter desabafado. Logo, o diário serviu como válvula de 
escape para poder despejar tudo que sentia e que podia tomar forma de palavra escrita. 
Percebi que emoções também podem ser expressadas pela escrita e refletidas em nosso corpo 
novamente – um ―bate e volta‖. 
 O que quero mostrar é que o diário pode ser associado aos quatros pilares da educação 
e, por conta disso, a alguns conceitos da neurociência. Sendo o ser humano o centro de todo 
processo educacional, suas emoções também devem sê-lo, retomo a ideia de a transformação 
ter o seu início com o professor no processo de ensino-aprendizagem.  Para isso, observei os 
quatro pilares da educação, nos quais ―aprendizagem é um ponto chave destes pilares, mas ela 
contempla diversas dimensões nas quais o ser humano pode ser trabalhado‖ (HENNEMANN, 
2015).  
Os quatro pilares são:  
 
Aprender a CONHECER, esse pilar nos remete a MOTIVAÇÃO, inclui as 
estratégias utilizadas pelo educador visando despertar o interesse do 
educando. Causar motivos para que o indivíduo tenha o desejo de conhecer 
mais sobre o assunto. Aprender a FAZER, o educando através da 
EXPERIÊNCIA e da PRÁTICA vai tornando a aprendizagem mais 
                                                             
57
 Uma festa surpresa feita para a professora da turma. Neste dia, todo a turma pensou que o aniversário não 
tinha dado certo. 
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significativa, pois aprendemos à medida que experimentamos e fazemos 
novas associações. Aprender a CONVIVER, nosso cérebro possui 
neurônios especializados em colocar-nos no lugar do outro, são os 
NEURÔNIOS-ESPELHO. Aprender a SER, uma das últimas áreas a 
atingir a MATURAÇÃO CEREBRAL é a região frontal, local este 
responsável pela nossa capacidade de autorregulação. (HENNEMANN, 
2015) 
 
 Como pôde ser observado na citação acima, os quatro pilares são muito relevantes 
para o processo de ensino-aprendizagem, visto que apresentam um novo olhar para o 
paradigma de desenvolvimento humano. Isso me levou retomar a minha reflexão de que se, 
como professora, almejo impactar positivamente no processo de aprendizagem do meu aluno 
nas aulas de LP por meio dos quatro pilares, primeiro preciso iniciar esse processo em mim, 
com isso, acredito, passarei a entender mais sobre desenvolvimento humano.  Hennemann 
(2015) afirma que ―não há como cultivarmos árvores sem entender de sementes‖. Para uma 




 Trazendo esses quatro elementos para meu diário, posso expressar a seguinte opinião 
sobre eles: o 1) Aprender a conhecer, está interligado diretamente à motivação, foi de 
extrema relevância, pois tinha uma motivação para escrever. A entrega do caderno que 
serviria de diário pela professora ministrante, com o acróstico do meu nome produzido por 
mim na aula anterior na capa e foto pessoal foi o input na motivação. Tal motivação também 
vinha de simplesmente querer escrever, (re) viver o momento em que costumava escrever 
diários em minha adolescência e, além de tudo, querer fazer o diário mais bonito da sala. Já o 
2) Aprender a fazer, interliga a prática à experiência. Como disse anteriormente, há muito 
tempo, tinha o hábito de escrever diários. Desse modo, tive que (re) aprender a fazer um 
diário naquele contexto a partir de uma experiência prévia. No que diz respeito a 3) Aprender 
a conviver está relacionado à construção de laços afetivos, ao fortalecimento da empatia. No 
contexto da experiência aqui relatada, houve a personificação do diário, chamava-o de ―Didi‖ 
– tanto é que, em certos momentos de minha escrita, pude perceber que desenvolvia uma certa 
Fonte: https://meucerebro.com/neurociencias-e-os-4-pilares-da-educacao-propostos-para-o-
seculo-xxi/ 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     467  
empatia pelo ―Didi‖. A experiência emocional que tive, certamente pode se expandir para 
outros domínios. Por fim, 4) Aprender a ser, relacionado à maturidade cerebral, 
autorregulação. Segundo Hennemann (2015), ―conseguimos traçar metas, e vamos a busca 
das mesmas, evidenciando iniciativa, criatividade, perseverança, tolerância e maturidade‖. Fiz 
um compromisso para com meu diário: escreveria frequentemente nele. Dessa forma, o 
aprender a ser foi relevante para conseguir fazê-lo. 
 A partir dessas descobertas, tento promover à aproximação da escrita do diário as 
metodologias ativas, as quais, a todo o momento, tentam buscar por uma educação inovadora. 
Como experiência pessoal, a escrita do diário em ambiente acadêmico foi muito ousada e 
desafiadora, pois me deparei com o novo, – no caso, o olhar para a educação/vida. Para 
Bacich & Moran (2018, p. 2), ―a vida é um processo de aprendizagem ativa, de enfrentamento 
de desafios cada vez mais complexos‖. Entendo a escrita do diário se enquadrando 
perfeitamente nessa citação, visto que através de minha vivência em sala de aula, por meio de 
dinamismo, relatei em muitas passagens de meu diário como eram essas experiências e quais 
foram os meus sentimentos em relação às tais. Nisso, pude observar que o processo de 
aprendizagem foi totalmente ativo, uma vez que do meu ponto de vista, o diário também 
serviu como fixação da aula – pois relembrava algo aprendido e costumava escrever para não 
esquecer. 
 Não posso me omitir sobre o quanto a aprendizagem por intermédio da transmissão é 
importante, mas afirmo que, ao menos para a pessoa que escreve, a aprendizagem por 
questionamento e experimentação apresenta maior relevância para uma compreensão mais 
ampla e profunda. O exercício de escrever um diário foi uma experiência pessoal, uma vez 
que fui (re) descobrindo, a mim – no tocante a qualidades pessoais, como, por exemplo, o ato 
de desenhar expresso através também das cores vibrantes utilizadas para a confecção de 
algumas páginas – e a minha escrita, a qual foi sendo pratica e a aperfeiçoada durante todo o 
semestre. Minha percepção para ver e ler o mundo através da movimentação de sentimentos e 
emoções ao longo de minha escrita contribuiu para uma experimentação, visto que durante 
todo o processo, estive ativa.  
 De acordo com Bacich & Moran (2018, p. 2), pesquisas recentes da neurociência 
―comprovam que o processo de aprendizagem é único e diferente para cada ser humano, e que 
cada pessoa aprende o que é mais relevante e o que faz sentido para si, o que gera conexões 
cognitivas e emocionais‖. Partindo dessa informação para salientar que essa foi a minha 
experiência pessoal a partir da escrita do diário. As experiências são únicas, bem como as 
aprendizagens. Nem todos da turma construíram esses mesmos significados. Não só porque o 
texto de cada um no diário é diferente, mas porque o ponto de vista sobre o que estava 
acontecendo na sala de aula não é o mesmo nem as vivências, ou seja, para a psicologia 
cognitiva, o mindset ou mentalidade para a prontidão e ritmo da aprendizagem podem 
explicar a diversidade de diários, enquanto produto, mas, sobretudo, em relação ao processo 
de produção e a eventual relação afetiva depositada neles. (BACICH & MORAN, 2018) 
 Outro fator relevante sobre o diário é o de que ele se tornou uma atividade que 
possibilitava uma prática crítica e reflexiva que me possibilita acessar o processo de produção 
do conhecimento elaborado historicamente. Logo, todos os fatos estão em ordem cronológica, 
tornando mais fácil o acesso a determinada informação e relembrando o ocorrido. Desse 
modo, enquanto aluna, pois estava em processo de formação inicial, não me tornei apenas 
objeto da atividade do professor, mas assumi a função de sujeito de minha própria atividade 
no processo de ensino-aprendizagem. (BACICH & MORAN, 2018) 
 Do meu ponto de vista, as metodologias ativas estão totalmente arraigadas em meu 
diário, visto que a forma como o componente curricular foi executada me fez sair do papel de 
ouvinte (paradigma tradicional) para o de protagonista, fundamental, com participação ativa 
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na interação do processo de ensino-aprendizagem (paradigma inovador). ―Didi‖ e eu fomos 
agentes principais do meu processo de ensino-aprendizagem, pois formamos uma ―dupla‖, 
que caminhou lado a lado: (ele) me emprestava ―os ouvidos‖ para que pudesse conversar, por 
meio da escrita, sobre momentos significativos e fazer uma fixação de tudo o que acontecia na 
aula. 
 Reafirmo a respeito da ideia de que o professor tem que ser regado de conhecimentos 
como esses que venho discutindo nesse relato. No entanto, acredito que transformação de um 
profissional/pessoa se inicia pelo seu interior e pela sua disponibilidade em aprender e se 
transformar (o que além de simples, também não é fácil). Logo, as metodologias ativas no 
curso de Licenciatura em Letras: Língua Portuguesa, ou qualquer outro curso da área de 
licenciatura, são relevantes para uma nova concepção educacional, uma vez somos colocados 
como agentes ativos do nosso processo de aprendizagem, adquirimos essa experiência, a qual 
poderemos proporcionar aos nossos alunos quando no papel de professor. Por isso, a 
importância não só de vivenciar essa nova forma de processo de ensino-aprendizagem, mas 
também de compreender como ocorre essa relação com os quatro pilares da educação e com a 
neurociência. 
 Concluo este relato na certeza de que a minha semente foi plantada e regada ao longo 
do componente curricular semelhantemente à música de Gonzaguinha, a qual afirma que o 
―hoje é semente do amanhã‖. A respeito do amanhã, ainda não sei como será. No entanto, 
hoje posso sonhar para, no futuro, pôr em prática e fazer a diferença em sala de aula. Meu 
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Resumo: Relataremos e discutiremos, nesta comunicação, uma experiência de vivência com o gênero 
cordel realizada numa oficina durante a FLIBO – Feira Literária de Boqueirão. Trata-se de uma 
experiência voltada para alunos de 5º e 6º anos. Com um número estimado de 30 alunos-participantes, 
vivenciamos ludicamente nosso objetivo de formar leitores e apreciadores de obras literárias, 
especialmente, da literatura popular. A partir do gênero literário cordel, exploramos aspectos diversos 
como rima, ritmo e a cultura de um povo na arte com as palavras; buscando assim, valorizar o cordel 
em sala de aula e proporcionar ao aluno um encontro entre a cultura nordestina e seu mundo. Para isso, 
usamos como aspecto de realce para nossa seleção de cordel a sonoridade, a temática e o personagem 
animal, uma vez que, usou-se como metodologia a leitura compartilhada, ou seja, a recepção e 
experiências humanas do alunado e seus interesses, considerando ser um público infanto-juvenil. 
Obtemos como resultado uma abordagem lúdica, interativa e que despertava o interesse e curiosidade 
do público, que com bastante encantamento declamavam o cordel e formava novas combinações de 
palavras, almejando também ser autores de suas literaturas. Para a realização dessa abordagem 
fundamentamo-nos entre outros autores, em Alves (2012, 2016, etc.).  




O trabalho em questão relata a experiência de abordagem de uma oficina de literatura 
cordelista com turmas de quinto e sextos anos, ou seja, com alunos de fundamental  I e II. 
Durante a referida abordagem, o gênero literário cordel foi escolhido por além de oferecer 
inúmeras temáticas, oferecer também um leque diversificado de opções para serem 
trabalhadas em sala de aula. Dentre elas, o uso da literatura de cordel como prática discursiva, 
que surge como sendo mais uma forma de apresentação de conteúdos, que são as linguagens 
alternativas, e é assim mais uma maneira de abordar o conteúdo didático em sala de aula, não 
se limitando a essa função, pois considerando se tratar de um gênero literário de 
discursividade bastante abrangente pode-se e deve-se ser usado para abordagem de questões e 
temáticas outras que possam proporcionar um estudo mais profundo e enriquecedor ao aluno. 
Desta forma, há uma inserção de novas formas de ensino, promovendo a produção de efeitos 
de sentidos de forma contemporânea.  
     O cordel é visto como um espaço de vivencias coletivas, por ser um patrimônio da 
cultura nordestina que traz tanto o resgate da história, como da cultura tradicional. Considera-
o como prática sócio-discursiva, por trazer consigo aspectos históricos culturais, como 
herança de diversos povos e grupos da sociedade, e por meio de seus versos e rimas ele ainda 
leva a pensar sobre a realidade social. 
Ao mesmo tempo em que retrata as raízes do povo nordestino, o cordel retrata também 
a realidade e a ficção, temos uma arte poética riquíssima. O trabalho com a literatura de 
cordel em sala de aula visa despertar nos alunos o senso crítico, bem como a visão da 
realidade social, política, histórica e econômica na qual vivemos, e de forma especial da 
região nordeste onde esta literatura tem maior disseminação. Além do mais, ela nos propicia 
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uma variedade de opções de materiais para abordagens de gêneros textuais na sala de aula, e 
as variações linguísticas que encontramos várias no nordeste brasileiro.  
A interdisciplinaridade e a literatura de cordel estão atreladas, já que tem uma 
diversidade temática, novas formas e abordagens para o ensino, como já dito anteriormente; 
proporciona aos alunos a reflexão sobre aspectos sociais em que se pode fazer a relação entre 
a nossa cultura e a construção de conhecimento, na qual o professor tem um papel importante 
como mediador, para que por meio dessa intermediação os alunos consigam construir um 
conhecimento que seja significativo. 
A abordagem da literatura de cordel na sala de aula pode ir além da leitura e das rimas, 
sabemos que diversos professores têm dificuldades com seus alunos no que diz respeito à 
interpretação de texto e produção textual, alguns teóricos afirmam que esse problema se dar 
pelo fato dos professores usarem uma metodologia em que a ênfase é dada ao ensino de 
gramatica, de modo tradicional, sem que se detenha também a um trabalho com leitura e 
produção textual. A proposta de uso da literatura de cordel nessa situação tem em vista a 
inserção da proposta funcionalista para o ensino, utilizando esse recurso didático para se 
trabalhar conteúdos de língua portuguesa, proporcionando assim uma mudança de enfoque 
dado aos conteúdos gramaticais ensinados anteriormente de forma tradicional. 
   Além da linguagem verbal que está presente no cordel, a linguagem não-verbal pode 
ser explorada em sala de aula, as xilogravuras podem ser utilizadas como forma de levar os 
alunos a pensarem sobre o que está implicitamente por traz daquela imagem, e qual a 
contribuição que oferecem ao texto em geral, levando opiniões críticas sobre questões sociais,  
propiciando aos alunos a construção de sentido.  
Foram apresentadas diversas possibilidades para o trabalho de literatura de cordel em 
sala de aula, levando em consideração o texto (verbal e não-verbal), no entanto, além do texto 
há alguns fatores que chamam a atenção no cordel e acabam tornando-o mais atrativo para os 
alunos, podendo trabalhar com o lúdico em sala de aula, a xilogravura (ilustração), a rima, a 
musicalidade, a arte em si que é encontrada no cordel, tudo isso pode ser aproveitado no 
contexto de sala de aula sem deixar de lado o fator crítico, e como os cordéis sempre 
apresentam temas que são muito próximo da realidade, os alunos poderão ter um maior 
envolvimento nos debates, e de acordo com a criatividade e a metodologia do professor, os 
aspectos encontrados oferecem diversas possibilidades de uso em sala. 
Ao longo do texto, apontamos algumas vezes sobre a contribuição para a construção 
de sentido e a reflexão que o aluno poderia ter por meio do cordel, levando ao 
desenvolvimento do raciocínio após o estímulo da imaginação e associação da temática 
presente no texto lido, que leva o aluno a pensar, debater, repensar, e ir além de uma visão 
restrita de mundo sobre essa temática. O que acaba desencadeando o desenvolvimento do 
raciocínio, das atitudes reflexivas e críticas. 
 O artigo está organizado da seguinte maneira: O presente tópico é este, intitulado 
Introdução. O segundo tópico é de nome Abordando performaticamente o cordel, nele 
fundamentamos nossa experiência com base em Alves (2016) e Segabinazi, Lacerda e Alves 
(2013). No terceiro tópico, de mesmo nome da oficina ministrada, a saber, Cordelando 
cordões rítmicos, relatamos nossa experiência de leitura performática com alunos de 5º e 6º 
anos. Por último, temos as Considerações Finais, na quais fazemos um breve balanceamento 
de nosso aprendizado a partir da oficina realizada. 
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Abordando performaticamente o cordel 
 
 Conforme Segabinazi, Lacerda e Alves (2013),  
 
importa, sobretudo, conviver com seus poemas, aproximando-os o mais 
possível de sua vida, de suas experiências. E, à medida que for lendo, vai-se 
construindo um conhecimento sobre sua poesia, - como a percepção de seus 
temas mais recorrentes, de marcas de sua linguagem, caracteres formais, 
dentre outras questões. (SEGABINAZI, LACERDA E ALVES, 2013) 
    
Dessa maneira, escolheu-se trabalhar juntamente com os alunos a leitura performática, 
pois daria ao aluno o espaço de descobrir, renunciar e também integrar o processo de leitura a 
partir de novas experiências leitoras e logo, novos efeitos de sentidos ou mesmo reafirmação 
de leituras já existentes, já feitas e/ou conhecidas pelos próprios alunos. 
Nesse processo interessou a nossa abordagem de oficina literária alguns conceitos de 
performance que se complementam, como veremos adiante. O primeiro conceito é de 
Zumthor (2002, p. 67) que diz: ―A performance é ato de presença no mundo e em si mesma. 
Nela o mundo está presente‖. Esta definição por ser abrangente se encaixa com perfeição aos 
conceitos posteriormente representados por Monteiro (2010), pois a performance como dito é 
um ato influenciador e influenciável. Assim como por a performance ser natural ao ser 
humano quer ele esteja num ambiente de leitura ou em qualquer outra situação cotidiana, a 
exemplo, quando demonstramos surpresa e até mesmo quando planejamos e executamos o ato 
de mentir. 
O segundo conceito é o de Lobo (2015, p.195) no qual ele defende que na ―poesia 
oral, a voz assume sua condição de escritura plena, na qual corpo e memória se articulam 
integrando, por vezes, fala e escrita materializadas na sonoridade de uma linguagem que 
exprime um pensamento tão heteróclito quanto ela‖. Ou seja, corpo/fala e memória/escrita se 
integram à medida que o aluno ao se expressar, realizar performance faz uso de seu corpo e de 
sua voz para transmitir ao outro a sua leitura interpretativa, podendo esta ser uma nova 
construção de sentido, reafirmação de outras leituras ou mesmo a refutação destas. 
Reafirmando o que foi dito por Zumthor (2002) de que a performance está no mundo e em si 
mesmo. O terceiro conceito é:  
 
Performance toda atividade do homem que ocorre em um dado período, pela 
presença continua de um ou mais indivíduos, ante um conjunto particular de 
observadores, exercendo sobre estes alguma influência, portanto, um sujeito 
pode estar envolvido em uma performance sem percebe (MONTEIRO, 2010, 
P.10). 
 
  Monteiro defende assim que o aluno ao realizar performance leitora influência o 
aluno outro que o ouve e este mesmo é influenciado pelos alunos que já realizaram 
performance leitora e o avaliam durante a sua atuação através de olhares, expressões e 
comentários. E o último conceito é o de Kefalás (2010) o qual complementa o conceito 
anterior quando este diz: 
 
A leitura em performance é uma prática a ser atravessada, sem 
necessariamente ser controlada, direcionada ou vigiada. O importante é 
justamente a abertura de espaço e de tempo para que ela possa acontecer. O 
trabalho com o corpo é principalmente o de atenção, de uma percepção 
sensorial na qual seja possível viver o imprevisível, o inusitado (KEFALÁS 
p.300).  
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Justamente por essa razão é interessante levar a performance para a sala de aula, pois 
esta já é naturalmente praticada pelo aluno, ela apenas será trabalhada a partir de um texto 
literário, com tempo e espaço para diversas leituras e discussões a cerca do texto literário 
selecionado. 
Durante a leitura performática é disponível ao aluno algumas estratégias sobre 
expressividade da palavra como acentuação, entoação e pontuação, pausas e falas. Na 
acentuação mais do que o volume da voz importa a qualidade da acentuação que pode 
combinar-se com a entoação; por sua vez, esta última confere à palavra várias mudanças de 
sentimento: carinho, maldade, ironia, um toque de desdém, respeito, e assim por diante. Outro 
método de enfatizar a palavra-chave é alterar o seu andamento e o                            seu ritmo. 
No que se refere a entonação e pontuação, estas andam conjuntamente para dar emotividade 
ao texto literário, produzindo efeito sensível ao aluno ouvidor do aluno realizador de 
performance. 
As pausas e falas também são próximas e importantes. As falas, principalmente, no 
modo como são ditas as palavras e estas são muito mais reveladoras em cena do que na vida 
real, assim como a ausência de palavras ditas, ou seja, a pausa psicológica a qual dá vida aos 
pensamentos. Parecida com esta, a pausa útil para breve inspiração de ar. Ou outra, a pausa 
lógica a qual configura a extensão do texto e como este contribui para compreensão.  
 
Cordelando cordões rítmicos  
 
A nossa experiência de oficina literária, a qual é de mesmo nome do título deste artigo 
e deste subtópico, foi realizada durante a FLIBO – Feira Literária de Boqueirão, no período de 
11 a 14 de setembro de 2019. Esta se voltou para o público infantil do ensino fundamental, 
por esta razão achamos prudente escolher uma metodologia que prima pela interação do leitor 
com o texto literário (ALVES, 2016). Sendo esta metodologia a produção de uma antologia 
de três cordéis, tendo como critério de seleção dos cordéis a temática lúdica, personagens 
animais e o aspecto sonoro como a rima. Os cordéis selecionados foram: No tempo em que os 
bichos falavam, de José Francisco Borges; Verde-gaio, de Marcelo Soares e Os animais têm 
razão, de Antônio Francisco Teixeira. 
No primeiro contato que tivemos com os alunos conversamos sobre suas experiências 
com o cordel. Nesta conversa tomamos conhecimento que os alunos já conheciam o gênero 
cordel e inclusive já haviam produzido um cordel com o auxilio dos professores. Os mesmos 
alunos demonstraram interesse e disposição para leitura dos cordéis que levamos para a 
oficina e no compartilhamento ao longo desta sobre suas experiências com animais 
domésticos. 
A primeira leitura foi do cordel intitulado No tempo em que os bichos falavam, de José 
Francisco Borges. Neste primeiro momento incentivamos as várias leituras e por mais de um 
aluno, instigando a performance leitora de modo a ressaltar a musicalidade do texto que em 
sua maioria é composto de estrofes ABCBDB.  
O segundo momento foi de leitura do cordel Os animais têm razão, de Antônio 
Francisco Teixeira. Neste cordel os alunos se sentiram ainda mais familiarizados devido ao 
contexto nordestino que é encontrado no cordel e que é o mesmo que o nosso. Além desta 
questão outra que gerou a interação da turma foi a temática sobre o meio ambiente a partir da 
reflexão homem versus animais e o seu agir para com o meio ambiente.  
Um dos pontos ressaltados pelos alunos foi a poluição, pois ao contrário dos homens 
que quando se reúnem deixam os lixos espalhados na rua, como quando vão a praia ou 
durante o carnaval; os animais quando se reúnem deixam tudo limpinho, não prejudicando 
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assim seu habitat. Outro ponto foi sobre as ações indevidas do homem e que são atribuídas 
aos animais, como o roubo. Vejamos as estrofes abaixo. 
 
Os bichos bateram palmas, 
O porco deu com a mão, 
O rato se levantou  
E disse: - ―Prestem atenção, 
Eu também já não suporto  
Ser chamado de ladrão. 
 
O homem, sim, mente e rouba, 
Vende a honra, compra o nome. 
Nós só pegamos a sobra 
Daquilo que ele come 
E somente o necessário 
Pra saciar nossa fome.‖  
 
Em seguida essas duas primeiras conversas sobre os cordéis já citados anteriormente, 
pedimos aos alunos que ilustrassem algo que lhe chamou atenção em algum deles. Ficamos 
surpresas com a habilidade para o desenho e principalmente pela ilustração de um vampiro 
em contexto nordestino.  
Dando continuidade a discussão sobre a temática abordada nos cordéis, alunos 
sugeriram apresentar algo para os colegas. Sendo assim, distribuímos o material e marcamos 
um tempo para planejamento das apresentações em grupos. Destas apresentações obtivemos 
como resultado exposições variadas, algumas mais criativas e inventadas, como a escrita de 
um poema; outras mais fundamentadas a partir de dados estatísticos sobre a poluição no 
planeta e outra a partir de relações textuais e temáticas dos cordéis lidos com a canção 
Planeta água, de Guilherme Arantes. 
A última leitura para encerramento da oficina foi do cordel Verde-gaio, de Marcelo 
Soares. Esta por conta do tempo foi uma leitura realizada com um pouco de pressa, mesmo 
assim o cordel ainda foi lido por uns dois alunos que até se questionaram sobre a diferença 
entre papagaio e periquito. 
Ao final, ao refletirmos sobre a realização da oficina e de como esta foi planejada, 
percebemos que nem tudo saiu da forma que havíamos planejado, tivemos um pouco de 
dificuldade em lidar com as turmas de 5° e 6° anos, por grande agitação destes e devido o 
pouco espaço e grande número de alunos. Mas, também nos surpreendemos pela disposição 
leitora e envolvimento dos alunos com a oficina e por terem tomado a iniciativa de sugerir 




A oficina ministrada foi para nós um momento prazeroso de ensino-aprendizagem 
como docentes em formação. Em uma sala de aula, com alunos do quinto e sexto anos do 
ensino fundamental, tivemos a oportunidade de ensinar e aprender. Ensinar um pouco do que 
é a literatura popular. Aprender a significar e ver o outro significando, trazendo todas essas 
(re)significações para a vista do outro e vê-las com olhos, agora, diferentes. 
Nesse ambiente tivemos certezas reafirmadas, mudanças de pensamento que 
contribuíram para o nosso crescimento profissional. Como a própria atuação e convívio em 
sala de aula, pois entendemos na prática que só se pode aprender a ser professor sendo 
professor, em sala de aula.  
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O convívio com a sala de aula é muito bom, apesar de estresses por vezes, é fantástico 
descobrir o outro a partir de suas reações, dizeres e até mesmo silêncio. Ser parte da 
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LITERATURA NO ENSINO FUNDAMENTAL 
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 Universidade Federal da Paraíba, Campus I 
 
Resumo: Este relato de experiência é resultado das vivências em sala de aula por meio das disciplinas 
Estágio Supervisionado IV e Estágio Supervisionado V, voltadas para os anos finais do Ensino 
Fundamental. Ambas as disciplinas são integrantes da grade curricular do curso de Licenciatura em 
Letras Português da Universidade Federal da Paraíba, Campus I. Como campo de estágio, foi 
selecionada a E. M. E. F Zumbi dos Palmares, localizada em João Pessoa-PB. Já como público-alvo, 
foi escolhida uma turma do 7º ano. O objetivo geral do trabalho pedagógico foi promover uma 
abordagem de ensino que relacionasse língua e literatura, mais especificamente o trabalho integrado 
entre leitura, produção de texto e análise linguística. Sendo assim, buscou-se realizar uma sequência 
didática visando focalizar o gênero ―conto de terror‖, a produção de texto com base na leitura e análise 
linguística a partir das problemáticas apresentadas na escrita dos alunos. Este trabalho justifica-se pela 
necessidade de refletir, durante o estágio, sobre a futura prática docente e o ensino de Língua 
Portuguesa contextualizado, evitando a fragmentação dos eixos da disciplina. Tal reflexão é 
importante porque contribui para a formação de professores e de suas futuras práticas em sala de aula. 
Ademais, há a importância de compreender o estágio como um momento propício para pôr em prática, 
de modo crítico, os conhecimentos apreendidos nos componentes curriculares voltados para teorias. 
Diante disso, foi possível verificar que os resultados foram satisfatórios porque, durante e ao fim da 
aplicação da sequência, os alunos demonstraram interesse pelo texto lido e foram capazes de discutir 
as impressões acerca dele. Além disso, as produções textuais foram realizadas por boa parte dos 
alunos e houve a compreensão dos pontos apresentados durante a análise linguística. Desse modo, o 
objetivo geral proposto foi alcançado, promovendo um aprendizado significativo, integrado e 
contextualizado. 




O estágio em cursos de licenciatura é um momento decisivo na formação docente 
porque é uma oportunidade de refletir e atuar em contexto escolar, fato que contribui para 
desenvolvimento da identidade do futuro professor. Dessa forma, durante o desenvolvimento 
das disciplinas Estágio Supervisionado IV e Estágio Supervisionado V, foi possível refletir 
sobre diversos aspectos para, a partir disso, desenvolver intervenções no campo de estágio. 
Tudo isso, levando em consideração que tais atividades constituem uma experiência essencial 
para o enriquecimento dos subsídios formadores das futuras práticas pedagógicas. 
Entre as reflexões realizadas está a questão sobre o ensino de língua e literatura na 
educação básica, além da importância do estágio na formação docente. Houve, ainda, a 
proposta de pensar acerca das concepções de língua e ensino, bem como da relação entre 
teoria e prática. 
A respeito do ensino, a concepção adotada na experiência em questão é aquela que 
considera o processo de aprendizagem um fator decisivo na formação humana e na construção 
de habilidades para o convívio em sociedade. Além do mais, o ensino é responsável por 
fornecer conhecimentos necessários para que o indivíduo não apenas interprete a realidade, 
mas atue sobre ela. 
Já no que concerne à concepção de língua adotada é possível afirmar que: a) A língua 
possui um caráter social; b) é um mecanismo comunicativo; c) usar a língua é comunicar e 
atuar socialmente; d) a língua é um ―organismo‖ vivo e dinâmico.  
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Sobre o ensino de literatura, levou-se em consideração o fato de que a realidade 
escolar parece ignorar as inovações teóricas sobre o assunto. Ainda há abordagens que 
ignoram a amplitude da potência do leitor. Infelizmente, esse fato não parece ser uma exceção 
diante das raras e fragmentadas abordagens do texto literário, fato que contraria os 
documentos oficiais norteadores da educação brasileira. Sendo assim, há o ―congelamento‖ de 
certas práticas. Isso foi muito perceptível durante as observações realizadas ao longo do 
estágio. Dessa maneira, percebe-se que a escola não acompanhou as evoluções teóricas e que 
urge integrá-las às atuais práticas.  
No que tange à relação entre teoria e prática, considerou-se o fato de que ambas são 
partes de um mesmo processo. Apesar da constante separação que é feita entre elas por alguns 
professores e até mesmo pelos licenciandos, é preciso mantê-las associadas. Portanto, o 
estágio deve ser pautado em um paradigma centrado na relação teoria-prática para que se 
torne uma oportunidade fértil de construção do perfil profissional do docente.  
 Outra questão pertinente que foi repensada é a comum fragmentação do ensino, 
promovendo a desarticulação entre leitura (incluindo a leitura literária), produção de textos e 
análise linguística, além do pouco espaço que é relegado ao trabalho com a literatura no 
ensino fundamental. Sendo assim, buscou-se a integração desses eixos na elaboração da 
sequência didática utilizada na intervenção e que será detalhada mais adiante.  
 
Descrição e análise da experiência  
 
Ao longo das observações das aulas de português no campo de estágio, percebi que 
havia uma insistência excessiva em trabalhar apenas a gramática normativa. Na maioria das 
vezes, isso era feito com base em fragmentos de textos, frases isoladas e através de exercícios 
voltados apenas para a classificação/identificação de conceitos. A maior parte desses 
exercícios estavam centrados em metalinguagem ou em perguntas que envolviam apenas 
interpretação literal. Perante isso, é interessante mencionar que ―O domínio de uma língua é o 
resultado de práticas efetivas, significativas, contextualizadas. ‖ (POSSENTI, 2002, p. 36). 
 Foi observado também que os eixos da leitura, produção de texto e análise linguística 
não eram integrados. Além disso, o eixo de leitura, especialmente a de textos literários, quase 
nunca era explorado. O foco das aulas costumava ser voltado para os conteúdos da gramática 
normativa. Sendo assim, notei que não havia a integração entre esses três eixos básicos e que 
a literatura costumava ser deixada de lado.  
 Entre as poucas vezes em que houve a presença de textos literários na aula, eles foram 
utilizados como pretexto para a realização de exercícios ou explicação de conceitos. Desse 
modo, a experiência estética não era priorizada, fato que contraria os avanços em relação à 
literatura em contexto escolar. Afinal de contas, ―...não adianta muito para o aluno avanços 
nas políticas e pesquisas de ensino literário, se modelos arcaicos ainda são reproduzidos pelos 
professores. ‖ (SEGABINAZI, 2015, p. 66). 
 Esse tipo de abordagem literária não prioriza o objetivo de formar leitores, visto que a 
leitura é reduzida a um mero exercício. Entretanto, ler é ―...doar sentido ao que se lê, de ser 
capaz de viver, numa leitura literária, uma experiência iniciática...‖ (CADEMARTORI, 2012,  
p. 24). Percebe-se, então, que a leitura tem muito mais a ver com uma experiência subjetiva 
do que com uma atividade voltada para fins estritamente pragmáticos.  
 Todos esses aspectos mencionados anteriormente me ajudaram a pensar uma proposta 
de intervenção capaz de destoar das práticas comuns nas aulas regulares, visando um trabalho 
mais consoante com as indicações dos documentos norteadores da educação e com 
embasamento teórico voltado para a melhoria dessas questões.  
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Apesar de ter desenvolvido algumas atividades de mediação em outros momentos, irei focar 
apenas na intervenção final do estágio. O objetivo geral da minha sequência foi realizar 
atividades que incluíssem leitura, produção de texto e análise linguística. Desse modo, levei 
em consideração a ideia de que o ensino de português deve ser integrado e contextualizado. 
Tal ideia tem base no que diz os PCN: ―em função de tais eixos, os conteúdos propostos neste 
documento estão organizados, por um lado, em Prática de escuta e de leitura de textos e 
Prática de produção de textos orais e escritos, ambas articuladas no eixo USO; e, por outro, 
em Prática de análise linguística, organizada no eixo REFLEXÃO. ‖ (PCN, 1998, p. 35). 
Já os objetivos específicos foram: apreciar um texto literário; identificar elementos essenciais 
para a construção do efeito de terror; ampliar a ―bagagem‖ literária; interpretar e analisar o 
texto; produzir texto criativo; exercitar a prática da escrita; identificar problemas na escrita; 
refletir sobre a importância dos aspectos estruturais no sentido do texto; produzir textos orais; 
reconhecer soluções para os problemas na escrita. 
O público alvo da sequência foi a turma 7º C e o material literário utilizado foi o conto 
―O Coração Revelador‖, de Edgar Allan Poe. O texto foi escolhido após a observação dos 
interesses dos discentes e do horizonte de expectativa deles.  
Para tanto, preparei uma sequência didática com duração de quatro aulas. No entanto, 
por causa de um imprevisto em relação a uma mudança nos horários da escola, consegui 
utilizar apenas três aulas para a realização do planejado. Sendo assim, reformulei meus planos 
e comecei minha sequência. Eu precisava ter um intervalo entre algumas aulas porque 
pretendia propor uma produção textual para ser realizada em casa. Assim, eu teria tempo de 
receber e ler os textos antes das próximas aulas.  
Durante os 45 minutos da primeira aula, no dia 09/09/19, eu consegui fazer uma 
motivação e iniciar a leitura do conto selecionado. Nos 15 minutos iniciais, houve a 
motivação: coloquei músicas instrumentais que foram trilha sonora de filmes de terror e 
perguntei aos alunos o que aquelas músicas lembravam. A grande maioria respondeu que 
pensaram em ―suspense‖, ―terror‖ e ―filmes de terror‖. Em seguida conversamos sobre o que 
eles pensavam sobre o conceito de terror. Isso estava de acordo com o que afirma Cosson: 
 
Nesse sentido, cumpre observar que as mais bem-sucedidas práticas de motivação 
são aquelas que estabelecem laços estreitos com o texto que se vai ler a seguir. A 
construção de uma situação em que os alunos devem responder a uma questão ou 
posicionar-se diante de um tema é uma das maneiras usuais de construção da 
motivação. (COSSON, 2011, p. 55).  
 
Após isso, iniciamos a leitura do conto ―O coração revelador‖, de Edgar Allan Poe. 
Usei todo o tempo restante nessa atividade. Propus que a leitura fosse compartilhada, mas os 
alunos se recusaram a ler em voz alta. Então, eu mesma li e todos acompanharam o texto 
impresso. Em alguns momentos, repeti as músicas para reforçar o efeito de suspense através 
do som.  
         Já próximo do fim do tempo, interrompi a leitura, recolhi os textos para que os alunos 
não descobrissem o desfecho da história. Depois disso, propus aos discentes a produção de 
um texto, no qual eles deveriam expor uma possibilidade de desfecho. Nesse caso, eles 
deveriam usar a própria imaginação para criar um final para o conto. Essa proposta de 
produção textual foi baseada, sobretudo, numa ideia de escrita que valoriza o caráter 
interacional da linguagem. A respeito disso, Irandé Antunes propõe um trabalho que conceba: 
―Uma escrita de textos que têm leitores – os textos dos alunos, exatamente porque são atos de 
linguagem, devem ter leitores, devem dirigir-se a um alguém concreto. Quando possível, a 
leitores reais, a leitores diversificados...‖ (ANTUNES, 2003, p. 63).  
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          Apesar de eu não ter conseguido seguir a sequência que foi planejada, achei que a aula 
foi proveitosa. Inicialmente, planejei seguir a sequência básica elaborada por Rildo Cosson 
(motivação, introdução, leitura e interpretação) seguida da produção textual e, por fim, a 
análise linguística. Entretanto, por causa do imprevisto já citado, precisei pular a etapa da 
introdução. 
Na segunda parte da sequência, realizada no dia 12/09/19 utilizei duas aulas. A 
primeira foi destinada à conclusão da leitura e discussão do conto. Esse momento foi bem 
produtivo porque houve espaço para a exposição das impressões da leitura dos alunos. Além 
disso, levantei questões pertinentes e deixei que a turma falasse sobre isso.  
Na segunda aula, foi realizada a análise linguística. Esse processo foi desenvolvido 
com base nos textos produzidos pelos alunos. Dessa forma, o ponto de partida foram os 
problemas apresentados por eles. Essa atividade foi baseada na ideia de que o ensino de 
língua ou de gramática normativa deve estar pautado em uma abordagem contextualizada e 
funcional. Sobre isso, Antunes (2003, p. 33) afirma: ― ... uma gramática que não tem como 
apoio o uso da língua em textos reais, isto é, em manifestações textuais da comunicação 
funcional e que não chega, por isso, a ser o estudo dos usos comunicativamente relevantes da 
língua. ‖. Adiante seguem os pontos da análise linguística: uso do ponto final, uso de letra 




O estágio foi uma ótima oportunidade para refletir e analisar o contexto escolar, a 
formação docente, a relação entre o ensino superior e a educação básica, bem como a ligação 
entre teoria e prática.  
Um dos principais dilemas do estágio envolve a dicotomia criada entre teoria e prática. 
Isso, às vezes, é levado pelo graduando ao longo do curso e o acompanha na vida profissional. 
Pude perceber, durante o estágio, que tal fato esteve presente em minha jornada acadêmica, 
mas que não devo dar continuidade porque isso pode comprometer um ensino de qualidade.  
É importante mencionar que as concepções adotadas pelos professores e até mesmo os 
estagiários refletem nas suas atitudes em sala de aula. Sendo assim, ao planejar minha atuação 
no campo de estágio, pude refletir sobre as minhas próprias concepções.  
Além disso, estar em sala de aula observando, refletindo e atuando foi muito positivo 
porque permitiu a expansão da minha experiência em contexto escolar. Isso certamente 
contribuirá para o aperfeiçoamento da minha formação em andamento e irá refletir na minha 
futura prática docente.  
Durante minhas observações, notei que as aulas de língua portuguesa ainda 
apresentam problemas que já são criticados há um bom tempo: exercícios mecanicistas, 
ensino de língua fragmentado e descontextualizado, pouco interesse em práticas de leitura 
literária, entre outros.  
Ademais, a estrutura física muito contribui para aulas pouco proveitosas porque são 
desconfortáveis e limitadas. Isso tudo resulta na falta de interesse e desmotivação tanto dos 
alunos quanto dos professores. Nesse sentido, o estágio foi um pouco desmotivador porque 
pude ver como a docência é uma profissão com muito desafios a serem vencidos. 
No que diz respeito à aplicação da sequência apresentada neste trabalho e a recepção 
do alunado, foi possível notar o engajamento na discussão e análise coletiva do texto. Os 
discentes demonstraram interesse em expressar suas impressões e opiniões acerca da leitura. 
Além disso, boa parte da turma se dispôs a realizar a atividade de produção de texto. Por outro 
lado, alguns alunos não entregaram a produção de texto e outros entregaram fora do prazo 
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acertado. Já durante a análise linguística, os discentes demostraram interesse e concentração, 
mas pouca participação ativa (verbalização, perguntas, comentários). 
Em contrapartida, as boas experiências durante as intervenções provaram que é 
possível um ensino proveitoso, mesmo diante de tantos empecilhos. Percebi que, através de 
uma base teórica associada à prática, é possível promover um trabalho significativo em sala 
de aula. Isso exige, principalmente, fé na educação e no seu poder transformador, além de um 
embasamento teórico consistente.  
Por fim, esta experiência aqui relatada proporcionou o exercício de planejamento e da 
prática docente, especialmente no que diz respeito aos conteúdos abordados. Dessa forma, 
pude adquirir novas experiências a partir do trabalho com a leitura literária, produção de texto 
(escrito e oral) e análise linguística.  
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Resumo: Quando se pensa na educação básica, a produção textual ainda pode ser considerada 
problemática, visto que os alunos apresentam dificuldades em sua prática que precisam ser sanadas, 
logo, este trabalho tem como objetivo apresentar uma proposta para a práticade escrita e reescrita 
através de oficinas com enfoque no gênero textual artigo de opinião direcionado para os alunos do 
ensino básico. A proposta mencionada parte do planejamento das ações 2018/2019 do Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID), subprojeto de língua portuguesa, vinculado à 
Universidade Federal da Paraíba, Campus IV/Mamanguape. As oficinas de escrita foram planejadas a 
partir das visitas à escola-campo com o propósito de proporcionar momentos efetivos de práticas de 
escrita e reescrita dos alunos do oitavo ano do ensino fundamental II de uma escola pública do litoral 
norte paraibano. A abordagem é de cunho qualitativo, tem natureza aplicada, e fundamenta-se nos 
documentos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os Parâmetros Curriculares Nacionais de 
Língua Portuguesa (PCN, 1998), além de teóricos que subsidiaram esta prática como Koch (2018), 
Rojo (2009), Pereira (2010), entre outros. Os resultados obtidos com as oficinas envolveram o 
aperfeiçoamento da escrita, habilidade em elaborar o gênero abordado, e o aprimoramento das 
capacidades de reflexão sobre o texto escrito e sua reescrita. 




Há uma certa complexidade em se trabalhar a produção textual em sala de aula, visto 
que muitos alunos apresentam grandes dificuldades em sua prática que precisam ser sanadas, 
e nenhum lugar é melhor que a própria escola para a resolução destes problemas, mesmo que 
a instituição ainda seja o lugar em que por incrível que pareça fracasse algumas vezes nas 
suas tentativas, e sobre isso Geraldi (1984) diz que é importante que se reconheça o fracasso 
escolar, e no interior da mesma, o próprio ensino da língua portuguesa, assim como o de 
produção textual, pois não é sempre que as formas de ensino colocadas irão ser produtivas 
como o esperado pelos docentes, pois o professor que apenas passa a produção textual para os 
educandos e não procura saber as suas dúvidas, o que já sabem ou até mesmo se estão 
conseguindo acompanhar o conteúdo, dificilmente irão ter um bom resultado com relação ao 
que se espera deles. Neste caso é necessário saber o que o aluno já sabe e com isso, se 
possível fazer uma revisão breve de conteúdo gramatical já que a produção textual envolve 
diversos aspectos linguísticos, sendo assim Possenti (1996) diz que aquilo que o aluno já 
conhece/sabe não precisa ser ensinado novamente, podendo apenas ser feita uma revisão do 
conteúdo quando visto  o que os alunos erram frequentemente em seus usos, e para se ter uma 
noção disso é necessário que o professor avalie atentamente a produção dos discentes e 
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coloque feedbacks para que o mesmos de alguma forma consigam ver os seus erros, e em um 
uma produção de reescrita mais próxima possam solucionar os problemas detectados. 
 Para tanto, entendemos que trabalhar a escrita dos alunos em sala de aula é 
de suma importância para os mesmos, já que a escrita é uma forma de comunicação e que é 
através dela que o indivíduo se socializa de forma pertinente no meio de uma sociedade 
letrada e que também o mesmo tem que produzir textos que correspondam as exigências da 
sociedade enquanto cidadãos. Sobre a escrita, Rojo (2009, p.61) diz 
 
Conhecer a ―mecânica‖ ou o funcionamento da escrita alfabética para ler e escrever 
significa, principalmente, perceber as relações bastante complexas que se 
estabelecem entre os sons da fala (fonemas) e as letras da escrita (grafemas), o que 
envolve o despertar de uma consciência fonológica da linguagem: perceber seus 
sons, como se separam e se juntam em novas palavras etc. 
 
 Visto isso, percebe-se a importância que a escrita tem para a formação dos alunos 
como futuros cidadãos, sabendo que muitos deles no momento da escrita escrevem da mesma 
forma como pronunciam as palavras/ frases, ficam presos a oralidade, e só apenas quando 
apontado o erro conseguem corrigi-lo. 
Nosso trabalho tem como objetivo geral apresentar uma proposta para o trabalho com 
a escrita dos alunos, através de oficinas com foco no gênero textual artigo de opinião. Tendo 
como os objetivos específicos: proporcionar aulas que incentivem a prática textual dos 
discentes do oitavo ano do ensino fundamental II de uma escola pública do litoral norte 
paraibano e desenvolver as suas capacidades necessárias a essa prática, através da escrita e 
reescrita. 
 
Descrição e análise da experiência  
 
Neste trabalho, pensamos a escrita como um aspecto do letramento, que pode ser 
definido como a capacidade de utilizar-se da língua em contextos diferentes e para finalidades 
específicas. Sobre isso, Rojo (2009, p.11) diz que: 
 
O termo letramento busca recobrir os usos e práticas sociais de linguagem 
que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados 
ou não valorizados, locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos 
(família, igreja, trabalho, mídias, escola, etc.), numa perspectiva sociológica, 
antropológica e sociocultural. 
 
A autora supracitada também diz que, assim como a leitura, a escrita ou a produção de 
textos é um processo que vai se desenvolvendo ao longo dos anos, e que isso envolve diversas 
habilidades desenvolvidas no percurso de toda a educação básica. Tendo em mente a 
importância do ensino de produção textual no contexto escolar, se faz necessário que se 
trabalhe cada vez mais a linguagem escrita, visto que os educandos vão utilizá-la em sua vida 
cotidiana, seja para escrever uma carta, enviar um SMS ou quaisquer outras formas de 
comunicação que exigir a utilização do código escrito. 
Por isso, Koch (2018), ao discutir sobre o papel da escrita na comunicação, ressalta 
que o texto, oral ou escrito, faz-se presente nas interações sociais, sendo mesmo o resultado 
de atividades cotidianas. Pereira (2010) já ressalta a complexidade dessa comunicação, 
lembrando que o texto é um processo, ou seja, uma prática formada por vários 
momentos/ações que envolvem planejamento, textualização, revisão e reescrita. Pereira 
(2010) também destaca que não são momentos estanques, mas recursivos que permeiam toda 
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a produção textual. Deste modo, elaborar um texto não é apenas escrever, é planejar a maneira 
como será feito. 
Corroborando o pensamento de Pereira sobre os processos que permeiam o 
planejamento da produção textual, Antunes (2003, p. 54) explica: 
 
[...] produzir um texto escrito não é uma tarefa que implica apenas o ato de 
escrever. Não começa, portanto, quando tomamos nas mãos papel e lápis. 
Supõe, ao contrário, várias etapas, interdependentes e complementares, que 
vão desde o planejamento, passando pela escrita propriamente, até o 
momento posterior da revisão e da reescrita.  
 
Foi com o pensamento de que escrever exige preparação, contextualização e reflexão 
sobre o texto, que iniciamos a oficina de escrita com o oitavo ano do ensino fundamental de 
uma escola municipal da cidade de Mamanguape. As oficinas foram realizadas uma vez por 
semana, com duração de duas aulas seguidas, sendo divididas em quatro encontros realizados 
em quatro dias de visitas à escola campo: contextualização do gênero e primeira produção 
(primeiro encontro), exercícios sobre questões gramaticais (segundo encontro), reescrita 
(terceiro encontro) e socialização da produção final (quarto encontro). A seguir, abordaremos 
todos os passos feitos durante este processo. 
No primeiro encontro, foram realizadas explanações sobre o conceito do gênero 
dissertativo-argumentativo artigo de opinião e também sobre a sua estrutura. O artigo de 
opinião é um gênero jornalístico que possui, entre outras características, o objetivo de 
convencer o leitor sobre o ponto de vista de quem o escreveu. Conforme Gagliardi e Amaral 
(2009):  
O artigo de opinião é um gênero jornalístico que se caracteriza por expressar 
opiniões de seus autores, ao contrário das notícias, que devem ser isentas do 
julgamento daqueles que as escrevem. Como o nome diz, é um gênero 
produzido na área jornalística para ser publicado em jornais e revistas 
impressas ou virtuais. Algumas vezes, o artigo de opinião também pode ser 
lido em jornais televisivos ou radiofônicos. 
 
 O gênero pode tratar sobre variados temas que envolvem questões políticas, sociais, 
econômicas, dentre outras, discutindo também assuntos atuais ou até mesmo polêmicos. Após 
as primeiras apresentações do gênero já mencionado, propomos leituras de artigos de opinião 
com temas diversos, e apontamos nos textos os elementos linguísticos e gramaticais que 
interferem em sua compreensão. Sobre o texto argumentativo, Pereira (2006, p. 37 apud Boff, 
Köche e Marinell, 2009, p. 4) ensina que: 
 
[...] a argumentação busca convencer, influenciar, persuadir alguém; 
defender um ponto de vista sobre determinado assunto. Consiste no emprego 
de provas, justificativas, a fim de apoiar ou rechaçar uma opinião ou uma 
tese; é um raciocínio destinado a provar ou a refutar uma dada proposição. 
 
Sendo assim, o produtor do texto estará mostrando os seus conhecimentos sobre o 
tema abordado, sustentando o seu ponto de vista até a última linha de seu artigo. Para prepará-
los minimamente para a produção inicial, foram apresentados alguns textos que discutiam o 
tema Vantagens e desvantagens do uso da internet, tema sugerido para os artigos de opinião 
que deveriam ser escritos. Discutimos sobre a estrutura do gênero, reafirmando a importância 
de determinarem introdução, desenvolvimento e conclusão, e de sustentarem sua tese de 
argumentação até o final do texto, mostrando o seu posicionamento sobre o tema. 
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Também orientamos os alunos a pensarem nas seguintes questões: Quem lerá o seu 
artigo? Que tipo de linguagem deve ser utilizada? Qual o lado bom e ruim da internet e de que 
forma poderá defender o seu ponto de vista? Ou seja, questionamentos que devem ser feitos 
antes do exercício próprio de escrita. 
Acreditamos que trabalhar um tema atual que, de uma forma ou de outra, faz parte do 
cotidiano dos alunos geraria interesse, pois, como ressaltam Fiad e Mayrink-Sabinson (1991), 
a escrita é uma construção que se processa na interação, sendo assim, envolve conhecimentos 
culturais e sociais do mundo do sujeito escritor. Por isso, escolhemos este tema para os 
discentes, já que tinham algum conhecimento do assunto.  
 Ao analisarmos as primeiras produções resultado desse primeiro encontro, foi 
verificado que os alunos tinham problemas de ordem discursiva e gramatical. No discursivo, 
encontramos: falta de clareza no que escreveram, incoerências, pois se contradiziam no 
decorrer da produção, falta de coesão entre as ideias, ausência de conectivos ou até mesmo 
uso inadequado destes, repetição de palavras. Com relação aos problemas gramaticais houve 
falta de acentuação e problemas com sinais de pontuação. 
 No segundo encontro, elegemos os principais problemas detectados, visto que não 
tínhamos tempo hábil para tratarmos de todas as dificuldades apresentadas. Com o uso de 
datashow, fizemos a seleção de gêneros digitais como o meme e de gêneros que unissem 
linguagem verbal e não-verbal, como charges, para trabalharmos problemas de ordem 
ortográfica. Compreendíamos que algumas questões seriam mais facilmente compreendidas 
com o auxílio de textos multimodais e focamos nas diferenças entre linguagem informal e 
linguagem formal e suas diversas possibilidades no uso prático. 
 Guiamo-nos pelas palavras de Rangel e Machado (2012, p. 2), ao dizerem que ―[...] a 
escrita e a leitura bem feitas, no sentido de levar à compreensão do escritor e do leitor, 
configuram-se como grandes conquistas a serem realizadas também no espaço escolar, visto 
que esse é um espaço de conhecimento formal e sistematizado‖.  
No tocante às questões coesivas, focamos nos usos e funções dos operadores argumentativos, 
revisando como esses elementos colaboram para dar um determinado sentido ao texto, a partir 
da ligação estabelecida entre as orações. Sobre isso, Antunes (2017, p.58) explica: 
 
(...) o uso dos vários tipos de conectivos assume uma grande importância, 
uma vez que, como pistas, vão indicando o rumo que o texto vai tomando 
em direção ao seu final. Um ‗mas‘, um ‗entretanto‘, ‗um porém‘, por 
exemplo, indicam que ‗o rumo da conversa‘ vai tomar uma direção diferente 
da que vinha sendo tomada. Sinalizam e, assim, conduzem a percepção do 
ouvinte ou leitor para um curso oposto. Um ‗e‘, um ‗além disso‘ indicam, 
em geral, que vai se somar ou adicionar mais um argumento. 
 
Após a leitura dos textos, discussão sobre como os elementos gramaticais atuam para 
dar aos textos determinados significados, produção e correção de exercícios em sala, foi 
percebido que os alunos passaram a melhor compreender o uso de alguns recursos 
linguísticos, inclusive, rememorando o mau uso que tinham feito de determinados elementos 
em suas primeiras produções. Após esse momento, partimos para o exercício de reescrita. 
No terceiro dia de oficina, colocamos em prática a reescrita das primeiras produções. 
Entregamos, no início do encontro, as primeiras produções com pequenos feedbacks, para que 
observassem suas primeiras produções e pudessem refletir sobre os problemas de escrita. 
Baseamo-nos no pensamento de Menegassi (1998, p. 40 apud BARROS e MAFRA 2016, 
p.57), quando diz que ―[...] a revisão é um produto que dá origem a um novo tipo de processo, 
permitindo uma nova fase na construção do texto", compreendemos essa nova fase como uma 
parte importante do processo geral de escrita, pois, como ainda afirma o autor ―[...] revisão e 
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reescrita são processos complementares, pois juntas auxiliam a melhor construção do texto‖ 
(MENEGASSI, 1998, p. 40 apud BARROS e MAFRA 2016, p.58). 
Após as reescritas, percebemos algumas mudanças, como: o maior e mais adequado 
uso dos operadores argumentativos, mais presença de estratégias coesivas e, também, 
melhoria no uso dos sinais de pontuação. Reafirmamos, com essas produções, algo que 
imaginávamos no início das oficinas: a importância de exercícios que incentivem a reflexão 
sobre o texto produzido e um efetivo tempo de reescrita de textos. Esse exercício, conforme 
Menegassi (2001, p. 50): 
 
Nasce a partir de revisões efetuadas no texto; é um processo presente na 
revisão; é produto que dá origem a um novo tipo de processo permitindo 
uma nova fase na construção do texto; é um processo de análise e reflexão e 
recriação sobre a própria construção textual.  
            
Apoiando-nos nos princípios de Menegassi (2001), da reescrita como um processo de 
recriação, e evidenciando a sua importância no processo de produção textual, entendemos que 
o ato da reescrita é um exercício de descoberta da própria escrita que, em seu decorrer, auxilia 
o processo de tomada de consciência do aluno, como escritor de texto. A seguir, com o intuito 
de apresentar as diferenças entre a primeira e a última produção, selecionamos um trecho da 
introdução de um artigo de opinião de um estudante do 8º ano: 
 
 
Trecho da introdução da primeira produção do artigo de opinião. Fonte: autoras. 
 
 
Trecho da introdução da reescrita do artigo de opinião. Fonte: autoras. 
 
Na primeira produção, o aluno indica a introdução como o nome introdução. 
Explicamos que não era necessário, pois o leitor, ao ler, saberia identificá-la pela estrutura 
textual. Na produção final, não há a indicação da introdução pelo nome. Observamos, 
também, algumas modificações importantes, como: a substituição de ‗coisa‘ por ‗meio de 
comunicação‘, assim como o detalhamento das utilidades da internet. Percebemos, nesse 
excerto, que algumas questões relacionadas à pontuação continuaram problemáticas, bem 
como questões relacionadas à concordância verbal e nominal.  
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     485  
As produções finais, de modo geral, mostraram algumas evoluções tanto do ponto de 
vista gramatical e discursivo, quanto do ponto de vista estrutural, comprovando a importância 
do trabalho de reflexão sobre o texto e reescrita. Acreditamos que é indispensável, em sala de 
aula, que nunca se perca de vista o trabalho com o texto de forma ampla, compreendendo-o 
como um objeto cheio de significados que tem início, meio e fim. É imprescindível, também, 
que os alunos entendam que ―[...] o texto tem autoria; prevê interlocutores; tem um propósito 
comunicativo definido; é parte de alguma situação social‖, e isso deve ser previsto pelo 
escritor (ANTUNES 2017, p. 38). 
   Sendo o artigo de opinião um tipo de texto dissertativo-argumentativo, que tem por 
finalidade expor o ponto de vista de quem o escreve, é necessário ser trabalhado em sala de 
aula para que os discentes desenvolvam a habilidade de argumentar, de colocar no papel seu 
ponto de vista sobre os assuntos que o cercam. 
Através do exercício de reescrita, é possível trabalhar o texto, percebendo não apenas 
seus desvios ortográficos e gramaticais, mas questões de textualidade que o tornam coeso/não 
coeso, coerente/incoerente. Para Antunes (2017), a coerência é a propriedade que faz com que 
o texto possa ser interpretado, e tenha condições para que isso seja possível. Deste modo, os 
alunos devem desenvolver a consciência que o texto não é um aglomerado de palavras, mas 
uma continuidade sintática e semântica que garante seu sentido, por isso, a atividade de 
escrever deve ser incorporada às atividades cotidianas da sala de aula e não apenas ser um 
exercício realizado como um evento, uma exceção, pois só como uma prática regular, deixará 




A partir da aplicação da proposta de aula aqui apresentada e das oficinas aplicadas, 
verificamos que, ao ensinar a produção textual no espaço escolar, é importante observar os 
alunos enquanto sujeitos que possuem saberes e que são capazes de contribuir com o ensino e 
aprendizagem dentro deste espaço, colaborando assim também com uma aprendizagem mais 
produtiva.  Além disso, a prática da reescrita traz consigo o momento da revisão do aluno, ao 
qual o mesmo irá perceber aquilo que precisa ser melhorado em seu texto, para mantê-lo 
coeso de acordo com aquilo que o mesmo deseja passar, é claro, com a ajuda de um professor. 
E, ao fazerem isso os alunos tem a possibilidade de que futuramente possam analisar e revisar 
as suas próprias produções.  
Os educandos se mostraram mais confiantes quando perceberam os seus erros na 
produção de seus artigos e puderam corrigi-los, também quando elogiados pelas suas 
melhorias/avanços no texto, se mostrando mais confiantes de que podiam produzir algo bom, 
pois de acordo com Pereira e Gonçalves (2010, p.14) ―No ambiente escolar, o professor tem 
que ser equilibrado emocionalmente, além de dar atenção ao aluno, deve se aproximar, 
elogiar, saber ouvir e reconhecer seu valor, acreditando na sua capacidade de aprender e de 
ser uma pessoa melhor‖. Sendo assim, concluímos que os alunos compreenderam a 
importância do gênero dissertativo argumentativo, Artigo de Opinião, no que diz respeito ao 
ato da escrita, assim como também a necessidade da prática da reescrita nas produções 
textuais para tornar o texto coerente ao leitor e ao objetivo dado a ele. Esperamos que com as 
oficinas aplicadas os alunos possam tomar gosto pela prática da escrita, e também percebam a 
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Resumo: A licenciatura é a fase inicial do processo de formação docente na qual o futuro professor 
adquire conhecimentos e vivencia experiências importantes para a profissão. Acreditamos que 
experiências pedagógicas bem-sucedidas nesse período são de fundamental importância para a 
formação de um profissional engajado com o ensino numa perspectiva de trabalho reflexivo que leve 
em consideração a ecologia escolar: atores – professores, alunos - comunidade, material didático, 
profissionais de apoio, etc. Este relato tem por objetivo descrever a experiência de ensino realizada na 
disciplina Introdução aos Estudos Linguísticos, ministrada conjuntamente para alunos dos cursos e 
Licenciatura em Letras Português e Português-Francês, ambos do diurno, numa universidade pública, 
na qual foi desenvolvido um trabalho de análise e reflexão sobre a linguagem que visava introduzir 
os/as licenciandos/as no campo dos estudos linguísticos, estimulá-los/as para a docência ao mesmo 
tempo em que procurava contribuir para que se adaptassem à vida acadêmica. O trabalho foi 
desenvolvido a partir da leitura de entrevistas com linguistas que foram recontextualizadas com base 
na Teoria Dialógica da Ação (FREIRE, 1987) e deram ensejo a novas entrevistas com outros 
linguistas, gerando como produto final o caderno Sobre Linguística. O engajamento dos/as alunos/as 
ao longo de todo o período letivo e particularmente com o trabalho final demonstrou que a experiência 
foi exitosa.  
Palavras-chave: Formação docente. Licenciatura em Letras. Linguística. 
 
Palavras iniciais   
 
Este relato de experiência de ensino tem como objetivo descrever e analisar uma 
experiência de ensino no nível superior desenvolvida na disciplina Introdução à Linguística, 
ministrada para os cursos de Letras - Português e Letras - Português/Francês de uma 
universidade federal situada no nordeste do Brasil, no primeiro período letivo de 2018. Na 
composição curricular dessas licenciaturas, essa é uma disciplina obrigatória, ofertada no 
primeiro período para todos os ingressantes, mesmo sendo alunos de cursos diferentes, como 
no caso em pauta. Não obstante as particularidades, a ementa da disciplina para os dois cursos 
é a mesma, a saber: ―Tendências, objetivos e objetos da Linguística. Conceitos básicos do 
Estruturalismo, do Gerativismo e dos Estudos Enunciativos. Limitações e repercussões dessas 
perspectivas teóricas para o ensino de línguas.‖ (UFCG, 2012).  
                                                             
58
 Todas as autoras estão vinculados à UFCG. A primeira autora é docente da instituição e as demais são 
licenciandas em Letras. As duas primeiras autoras estão vinculadas ao Grupo de Pesquisa Teorias da Linguagem 
e Ensino. Trabalho decorrente de projeto de monitoria. 
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A experiência com essa disciplina se deu numa turma do diurno, composta por 32 
alunos com frequência assídua, dentre os 51 matriculados. Quanto ao aproveitamento, é 
importante dizer que destes 32, apenas dois fizeram prova final, sendo ambos, aprovados. De 
acordo com sondagem on line, feita previamente antes do início das aulas, os discentes 
afirmaram que eram recém egressos do ensino médio, majoritariamente de escolas públicas, 
tendo a licenciatura em Letras como sua primeira opção para curso superior.  
Metade deles residia na mesma cidade onde cursava a licenciatura e a outra metade em 
cidades circunvizinhas e usavam transporte escolar para acessar o campus. Cerca de 10% 
deles trabalhavam em atividades diversas e outros 7% cursavam concomitantemente outro 
curso superior em faculdade privada. Considerando esse perfil, grande parte deles tinha 
bastante tempo livre para os estudos e afirmaram ser usuários frequentes de redes 
sociais (Whatsapp, Instagram, Facebook e Twitter).   
A composição ecológica desta turma contava ainda com uma docente, com mais de 
vinte anos de experiência no ensino superior, com formação a nível de pós doutorado, 
também professora de programa de Pós-graduação da mesma instituição; e duas monitoras, 
alunas da mesma licenciatura, sendo uma do 2º período, bolsista, e outra do 4º período, 
voluntária. Estas, em sua primeira experiência de monitoria, foram inseridas na turma na 
segunda semana de aula, após o processo seletivo do Programa de Monitoria da universidade. 
Orientadas pela professora regente, elas tinham uma expectativa e um plano geral do que seria 
realizado, para acompanhar, auxiliar e intervir quando desejassem. A participação delas 
também era entendida como aprendizado e formação, inclusive (re)visão da disciplina já 
integralizada. Além disso, caberia a cada uma ministrar uma aula ao longo do período letivo.  
Tendo em vista a heterogeneidade constitutiva da turma e o contexto já citado, um dos 
principais desafios da disciplina era aproximar os estudos introdutórios sobre a linguística do 
cotidiano dos alunos iniciantes.  Assim, a organização/o funcionamento da disciplina deu-se a 
partir do conceito freireano de indissociação entre docência e discência (FREIRE, 1996).  
Com base nisso, procurou-se apresentar os conceitos e teorias de forma prática e 
reflexiva, estimulando o protagonismo dos alunos.  Uma das formas de garanti-lo foi a 
realização de entrevistas por parte dos alunos, com linguistas que desenvolvem suas 
atividades nas mais diversas áreas de realização desse campo de estudos.  Tais entrevistas 
redirecionaram o planejamento para a elaboração de um produto final, a que denominamos 
―Sobre Linguística: caderno pedagógico‖.   
Este é um esboço geral da experiência. Para descrevê-la, tendo como  fio condutor o 
percurso didático-metodológico da disciplina construído ao longo do semestre,  o presente 
relato está organizado em quatro partes, sendo a primeira, esta introdução; a segunda, uma 
exposição dos fundamentos teóricos; a terceira, uma descrição e análise das aulas; e a última, 
considerações finais sobre a experiência realizada.   
   
Fundamentos teóricos: contrato didático e teoria dialógica da ação  
  
O planejamento da disciplina e as atividades desenvolvidas ao longo do período 
letivo pautou-se na concepção freireana citada na seção anterior. Para esse autor, ensinar não 
é transferir uma série de conhecimentos e conteúdos aos alunos, como se eles fossem ―corpos 
vazios‖ sob necessidade de preenchimento, nem formar alguém se define por hierarquias, em 
que um sujeito criador dá forma a ―corpos indecisos e acomodados‖. A ação de ensinar e 
aprender é recíproca, pois ―não há docência sem discência, as duas se explicam e seus 
sujeitos, apesar das diferenças que os conotam, não se reduzem à condição de objeto, um do 
outro (FREIRE, 1996, p. 23).  
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Essa concepção se coaduna com o pensamento de Tardiff (2010), para quem ensinar se 
define como uma atividade humana e interativa, que desencadeia um programa de interações 
com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos previamente delineados 
relativos à aprendizagem e à socialização.   
 Outro fundamento da metodologia de ensino adotada foi a noção de sistema didático, 
cuja compreensão de ensino refere-se à interação construída pelos sujeitos entre si – 
professor(es), aluno(s) e outros, no caso em tela, as monitoras – e o conteúdo que 
estudam/ensinam. Assim, além da interação natural entre os sujeitos, percebemos que os 
mesmos estão em constante interação com o conteúdo, com a esfera discursiva acadêmica de 
onde emanam os conteúdos, com o mundo que os cerca com seus acontecimentos e as 
interpretações que se lhes dá.  
Tudo isso, admitiu-se previamente durante o esboço do planejamento inicial com o 
currículo oculto que não poderia ser desconsiderado.  No âmbito de um sistema didático, 
constrói-se o contrato didático (ZABALA, 1998), este diz respeito ao(s) acordo(s) celebrados 
entre os interactantes. No caso em pauta, esses acordos foram feitos sempre oralmente e, por 
escrito, os alunos recebiam os enunciados das atividades.   
 O funcionamento do sistema apresentado teve a liderança da docente e 
foi paulatinamente construído, permitindo, ao longo do período, uma maior 
participação/intervenção dos alunos, o que é compreensível dado que se trata do primeiro 
período letivo dos alunos na licenciatura. Acreditamos que deve ter contribuído para essa 
participação os exemplos apresentados para ilustração das teorias que eram próximos do 
universo da cultura jovem, como os emojis  para o estudo do conceito de linguagem 
(MENESES, 2015).  
Subsequentemente, e como decorrência desta liderança, as monitoras se constituíram 
como referências acadêmicas para os alunos, com as quais interagiam em sala de aula e fora 
dela nos horários de estudo e através de grupos em duas redes sociais. A prática rotineira de 
checar oralmente com os alunos, após a discussão dos textos, o que haviam aprendido através 
de categorização em informação velha (Revisão) e informação nova (Novidade) parece ter 
contribuído para a sistematização dos temas estudados. 
Assim, dois pressupostos logo se estabeleceram como rotina: Primeiro pressuposto, 
identificar e comparar o velho (revisão) com o novo (novidade), a fim de apreender conceitos 
e exemplificá-los com dados reais de linguagem. Segundo, o pressuposto da autonomia 
ou empowerment. No âmbito da experiência ora relatada, pensar o empowerement dos alunos 
significou pensar, conjuntamente com eles o processo de inserção dos licenciandos no ensino 
superior, no contato com uma disciplina teórica como a focalizada, com um processo de 
formação profissional e como futuro profissional da educação básica, cuja concepção partia 
tanto do que tinham vivido como alunos nessa etapa, como do que passavam a pensar sobre 
ela a partir da disciplina e de outras que cursavam conjuntamente.   
Esses pressupostos fundamentam-se no pensamento de Sacristán (2005) sobre 
organização do ensino, quando afirma que o processo de educar e ensinar não deve ser 
pautado em conteúdos ―mortos‖ ou vazios de significação para os alunos, mas em todos os 
conhecimentos que sejamos capazes de apresentar como válidos e próximos à sua realidade, a 
fim de que possam se posicionar criticamente, compreender o mundo ao seu entorno e 
enxergar as possibilidades que se abrem para eles a partir do aprendizado.  
Nesse sentido, concordamos com Shor e Freire (1987) quando se pronunciam sobre a 
indissociabilidade entre ensinar-aprender-ensinar, em que a capacidade do professor em 
conhecer seu objeto de estudo (re)faz-se quando entra em contato com os alunos, pois há o 
diálogo conjunto sobre conhecer e (re)conhecer o material, desenvolvendo uma compreensão 
crítica e o reaprendizado através do estudo.  
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Desse modo, todos – licenciandos/as, monitoras e professora - foram estimulados a 
exercerem seu papel de protagonistas em seu processo de aprendizagem. 
Os/as licenciandos/as, em especial, não foram encarados enquanto meros destinatários de 
conhecimento disposto pela professora, ou ainda meros reprodutores de informações e 
conhecimentos adquiridos. Enquanto protagonista, o/a aluno/a é visto como o centro de todo o 
(re)planejamento da disciplina.  
Diante disso, rememorar as práticas e situações interativas que ocorreram em sala de 
aula, no âmbito da disciplina, fez-nos compreender que educar/ensinar não depende somente 
do professor e do conteúdo a ser ensinado, mas da relação construída entre todos os sujeitos 
presentes na ecologia da sala de aula.  Nesse sentido, teórica, filosófica e 
metodologicamente, buscamos seguir as orientações da ―teoria dialógica da ação‖, proposta 
por Freire (1980, p.166, grifos do autor), segundo a qual ―não há, portanto, [nessa teoria] um 
sujeito que domina pela conquista e um objeto dominado. Em lugar disso, há sujeitos que se 
encontram para a pronúncia do mundo, para sua transformação‖.   
 
Metodologia: descrição e reflexão da experiência 
 
  A disciplina Introdução à Linguística (2018.1), ofertada no primeiro período do curso 
de Letras – Língua Portuguesa e Letras – Português/ Francês (diurno), foi ministrada por uma 
professora efetiva da instituição de ensino, com dois encontros semanais, sendo estes na 
quarta-feira, das 8:00h às 10:00, e sexta-feira, das 10:00h às 12:00. A disciplina teve duração 
total de 60 horas/aula, totalizando quatro créditos. Esta versão foi organizada em três terços, 
denominados estágios, cada um composto por 20 horas/aulas e abordando uma temática 
referente à Linguística como ciência dos estudos da Linguagem. 
O primeiro estágio tinha como propósito fazer a acolhida dos alunos e apresentar 
estudos relativos aos conceitos de lingua(gem) e linguística, culminando com um estudo sobre 
hipóteses relativas à origem da linguagem. O segundo tinha como objetivo apresentar o 
histórico sobre a fundação da Linguística enquanto ciência, focalizando as principais 
correntes históricas, quais sejam: Estruturalismo, Gerativismo, Teoria Enunciativa e 
Interacionismo sóciodiscursivo.  
No entanto, a última corrente teórica ficou para o 3º estágio, juntamente com a 
reflexão sobre a influência dos estudos linguísticos para o ensino de línguas. Um manual 
impresso foi previamente adotado para auxiliar a fazer esse percurso, a saber: Fiorin (2013). 
Porém, a disciplina não se limitava a uma única fonte, as demais viriam em função do 
(re)planejamento e da (auto)avaliação feita pelos alunos com base no contrato didático.   
 Todo o trabalho com a turma foi desenvolvido numa sala do ―século XIX‖, como a 
denominava a professora, por ser composta apenas por carteiras e quadro branco.  Ante a 
ausência de instrumentos de ensino, como computador, data show, TV etc., as aulas foram 
realizadas sempre com apoio de material escrito, impresso ou em PDF, disponibilizado pela 
professora. Em uma perspectiva dialógica, o encaminhamento da disciplina não 
dispensou momentos formais de avaliação e auto visionamento que incluem a devolutiva do 
desempenho de cada aluno feita na aula subsequente.  
O fio condutor que nos leva ao relato ora apresentado foi a leitura do livro Conversas 
com Linguistas (XAVIER; CORTEZ, 2012). Pensado como livro para uma apresentação da 
área dos estudos Linguísticos, nas aulas do primeiro estágio, este inspirou o desenvolvimento 
da disciplina e o trabalho final como se verá adiante. Para lê-lo, os alunos foram instruídos 
a formarem grupos, tantos quantos fossem os capítulos do livro e construírem um resumo do 
capítulo para ser apresentado oralmente, focalizando resposta para as questões:  o que é 
linguagem? O que é língua? A linguística é uma ciência? Após a socialização dos trabalhos, 
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foi montado um painel com fotos e perfis dos linguistas, alguns coletados do Facebook ou do 
lattes. Isso serviu também para os alunos serem apresentados ao Currículo Lattes, definido por 
um deles, posteriormente, como ―rede social de pesquisador‖. 
Um momento marcante do primeiro estágio foi a atividade prática, realizada em sala, a 
partir das discussões dos textos Tem a Linguagem uma Origem? (RASTIER, 2009), A 
linguagem dos Emojis, (MENEZES, 2015) e um vídeo sobre a origem da linguagem 
(CRESCENDO FILMS, S/D), assistido extraclasse.  Essa atividade prática, inspirada em 
Menezes (2015), não estava previamente planejada e consistiu em todos os participantes –
 professora, os/as alunos/as e as monitoras – usarem emojis para enviar mensagens no grupo 
de WH da turma, usando apenas emojis para escrever: ―Eu amo os estudos linguísticos‖.  
Essa atividade se mostrou bastante motivadora, dado que os alunos relataram terem se 
sentido ao mesmo tempo usuários e analistas da linguagem, afirmado que, além de divertida, a 
atividade envolveu reflexões sobre os símbolos e signos e seu poder de comunicação, sobre 
multimodalidade e interação. Não obstante às discussões e às atividades de análise das 
funções da linguagem, o resultado da prova foi ruim, com notas abaixo de 5,0. Para a 
recuperação dessas notas, já na aula seguinte à realização da prova, surgiu a ideia de um 
trabalho coletivo. Essa ideia, inicialmente não formatada, transformou-se ao final no Caderno 
Pedagógico: Sobre Linguista. 
No segundo estágio, o objetivo principal era identificar as noções de língua, linguagem 
e sujeito nas perspectivas de Saussure, Chomsky, Benveniste e Bakhtin. Esse terço da 
disciplina era bastante teórico. Levamos adiante a mesma metodologia baseada na estratégia 
de identificação do velho&novo e na análise de exemplos reais.  Assim como no primeiro 
estágio, houve também um momento marcante que foi o ―campeonato de jogos com 
linguagem‖, tais como a adedonha, palavras cruzadas, caça palavras, acerte o filme/a música 
(a partir dos emojis), trava-línguas, entre outros. 
O objetivo principal da atividade era relacionar os conceitos estudados até então com 
esses jogos e refletir acerca do uso da linguagem não só em meios formais, como também em 
informais, como nas brincadeiras. Ao final da rodada de jogos, os participantes [alunos] 
puderam apresentar uma breve análise oral do jogo à luz dos conceitos estudados. O único 
momento com aulas expositivas desse estágio foi relativo ao tema Gerativismo, tendo em 
vista que, em face das dificuldades com a leitura prévia relatadas pelos alunos às monitoras, a 
professora ministrou aula expositiva-introdutória ao tema.   O resultado da prova do segundo 
estágio foi um pouco melhor do que o primeiro. Já se podiam ver nas respostas das provas os 
primeiros indícios de sistematização quando apresentaram, sob o formato verbete, as 
concepções de língua estudadas.   
No terceiro estágio concluiu-se a parte teórica prevista para o anterior, focalizando os 
estudos sobre o Interacionismo sóciodiscursivo. Diante disso, avançou-se para o estudo sobre 
as contribuições dos estudos linguísticos para o ensino de língua materna e estrangeira, com o 
objetivo de estabelecer relações entre as teorias estudadas e o ensino de língua na educação 
básica. Esse foi também o estágio que comportou as aulas das monitoras.  O fato singular 
desse estágio foi a discussão do texto de Mendes (2012): Conceitos de Língua, a partir do 
qual o trabalho de recuperação de notas do 1º e 2º estágio começou a tomar forma. A ideia do 
trabalho foi retomar o Conversas com Linguistas e entabular outras conversas com outros 
linguistas em atuação, para tanto era necessário entrevistá-los.  
Na aula seguinte, a conclusão foi a de que o projeto era viável, apesar do tempo exíguo 
num cronograma já afetado pela greve de caminhoneiros e pelos jogos do Brasil na Copa. 
Seria imprescindível trabalhar em grupo, dividir tarefas e contar com o envolvimento de 
todos. Assim, coube à professora fazer os contatos e aos alunos, separados em grupo, sob a 
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supervisão das monitoras, reestudar temas, textos e formular perguntas a partir dos textos-
fonte. 
Como esse trabalho com as entrevistas corria em paralelo com o fim do estágio, era 
preciso concluir o conteúdo, com a leitura dos capítulos finais do manual adotado e as aulas 
das monitoras. A primeira aula de uma das monitoras focalizou o gênero discursivo como 
objeto da Linguística e sua relação com as concepções teóricas de Bakhtin e Paulo 
Freire. Para tal, adotou-se como aporte teórico o texto Linguagem e educação: diálogos entre 
Mikhail Bakthin e Paulo Freire (LEITE; BARBOSA, 2014).   
Assim, a monitora, sob orientação da professora, discutiu com os alunos acerca da 
visão de linguagem e ensino para Bakhtin e Freire, como também apresentou brevemente o 
conceito de gêneros do discurso sob uma perspectiva social e interativa, culminando com a 
reflexão sobre o ensino de gêneros na escola.  Após as discussões, foram entregues aos alunos 
dois comandos de atividades de produção de texto retirados de dois livros 
didáticos (LD) diferentes, com o objetivo de analisar as condições de produção em que os 
textos eram soclicitados, à luz do pensamento de Bakhtin e Freire.   
Já para a segunda aula de monitoria, o tema foi Variação Linguística e Ensino, retirado 
do texto Tem a sociolinguística efetiva contribuição a dar à educação (BORTONI-
RICARDO, 2005). Nesta aula, a monitora, também sob orientação da professora regente, 
discutiu com os alunos acerca das possíveis interferências de variações linguísticas – mais 
precisamente, do preconceito linguístico ou da discriminação dessas variações – no processo 
de ensino-aprendizagem de língua. À luz das concepções apresentadas, os alunos 
problematizaram a importância da sociolinguística para o ensino de língua na educação 
básica. Após as reflexões e discussões realizadas ao longo da aula, foi entregue aos alunos um 
texto exemplo, cujo conteúdo apresenta a crônica Nóis mudemo, de autoria de Fidência Bogo. 
Essa crônica é uma exemplificação real das ideias apresentadas no texto-fonte (teórico).    
Chegado a esse momento da disciplina, foi realizado, sob a liderança da professora, 
uma avaliação oral da disciplina, das aulas, das atividades e do papel de cada um, seus direitos 
e deveres. Inicialmente, apenas palavras, depois algumas frases e em pouco tempo falas que 
se complementavam apontando o desafio da disciplina, com textos difíceis, atividades 
desafiadoras e reflexivas.  
Após esse momento de diálogo e (auto) avaliação, foram estabelecidos os limites do 
trabalho para cada grupo: uma entrevista com um linguista atuante e o tema da entrevista, 
focalizando conceitos sobre (língua)gem e sua correlação com o ensino de língua e a 
formação docente. Para isso, cada grupo aprofundava-se numa vertente e elaborava duas 
questões que foram analisadas e reescritas coletivamente sob a liderança da professora. Com 
isso, chegamos a um total de nove questões enviadas a seis linguistas. 
Para concluir a disciplina e consolidar as entrevistas com os linguistas, a professora 
aproveitou a visita do professor Acir Mário Karwosky, linguista da UFTM. Descrita a 
experiência com as entrevistas em fase de elaboração, o professor concordou em ser 
entrevistado presencialmente pela turma, completando assim o trabalho. Em seguida, através 
do grupo do Facebook, cada equipe pode acessar o link disponibilizado pela professora e 
registrar a entrevista realizada no caderno Sobre Linguística, no qual, além das 
entrevistas, constam o perfil e a foto de cada entrevistado, duas questões transcritas da 
conversa com o professor Karwosky, uma versão deste relato, uma reflexão sobre a linguística 
como ciência feita pela professora e um autorretrato da turma, elaborado 
coletivamente por todos os participantes da turma. 
Sobre as notas, cabe informar que no terceiro estágio os alunos obtiveram as melhores 
notas e que o ―trabalho final‖ serviu como recuperação da nota mais baixa obtida entre os três 
estágios, conforme ficou acordado na conversa de autoavaliação. Com isso, 
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acreditamos que a disciplina rendeu ótimos frutos, pois os alunos conseguiram construir a 
visão reflexiva acerca das teorias estudadas e isso pode ser observado gradativamente na 




  Os objetivos pautados no início da disciplina aliado às práticas vividas em sala de aula 
superaram nossas expetativas de ensino-aprendizagem. Introdução à Linguística – 2018.1 foi 
uma experiência inovadora na construção de saberes e desenvolvimentos pessoal e 
coletivo. Porém, acima de tudo, foi uma disciplina que, ministrada numa ―sala do século 
XIX‖ conectou-se com o século XXI, com o timming, a(s) linguagem(ns) dos jovens e o 
seu felling, empoderando-os, levando-os acreditar na docência como um ofício. 
A metodologia de ensino foi pautada na reflexão, sempre oferecendo espaço aos 
alunos, ouvindo-os e interagindo as suas opiniões e posicionamentos em sala de aula. Assim, 
a partir das diversas discussões e atividades desenvolvidas ao longo dos estágios (1º, 2º e 3º), 
que lhes exigiam algum posicionamento ou análise crítica, notamos o seu crescimento 
intelectual e profissional e a construção individual e coletiva da aprendizagem.  Nesse sentido, 
se no início das aulas, os alunos leram entrevistas com linguistas renomados a fim de 
constatar suas concepções acerca dos conceitos básicos dos estudos linguísticos; no desfecho 
da disciplina, eles mesmos foram os entrevistadores e autores do próprio livro.  Desse modo, 
notamos que os alunos iniciaram a disciplina como leitores, ―receptores‖ e a concluíram como 
professores-pesquisadores em formação.  
 Diante disso, acreditamos que a disciplina alcançou os objetivos almejados, uma vez 
que os alunos adquiriram, desenvolveram e partilharam saberes e conhecimentos 
significativos à sua futura profissão, referente à linguística, sobretudo aos estudos da 
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Resumo: Este artigo é resultado de um relato de experiências vivenciadas no Estágio Supervisionado 
do Curso de Letras Língua Portuguesa e Língua Francesa, como pré-requisito para obtenção do 
certificado em Licenciatura pela Universidade Federal de Campina Grande- PB. O estágio tem como 
objetivo propiciar ao aluno em formação a oportunidade de avaliar sua prática docente, além de 
ampliar os conhecimentos adquiridos no âmbito acadêmico através da docência. Sendo também um 
momento para pactuar a vivência na sala de aula com as diversas teorias estudadas no período de 
formação. O estágio foi realizado na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Cônego 
Antônio Galdino, localizada na cidade de Puxinanã- PB, com uma turma do 6º ano A, no turno da 
manhã. O objetivo principal deste relato é descrever e analisar como realizei o estudo com o Gênero 
Fábula na turma com a qual estagiei. Ainda discorrerei sobre a importância de se trabalhar pela 
perspectiva dos gêneros textuais, dentro do que está proposto pela BNCC para o ensino de língua 
portuguesa no ensino fundamental II, a fim de desenvolver nos alunos as competências leitoras, além 
do crescimento visto nos alunos desde a recepção metodológica até a produção final. A metodologia 
partiu da leitura de várias fábulas, aulas expositivo-dialogadas e atividades escritas que serviram para 
auxiliar os alunos na compreensão e produção do gênero textual. Respaldei-me, teoricamente, em 
ANTUNES (2003), MENEGOLA (2014), MARCUSHI (2001), ROCHA (2018), BNCC (2017). Estes 
autores serviram como um aporte no meu período de regência. Os resultados finais foram obtidos a 
partir do processo de leitura-escrita e reescrita que culminou na produção final de uma fábula, esses 
textos serviram para analisar o desenvolvimento dos alunos no período das aulas, também os erros e 
acertos concernentes a minha postura como professora de língua portuguesa em formação.  




Este trabalho tem como objetivo relatar e refletir sobre as experiências vivenciadas no 
estágio supervisionado de docência no ensino fundamental, anos finais, proporcionado pela 
disciplina de estágio obrigatório do Curso de Letras da Universidade Federal de Campina 
Grande, sob orientação da professora doutora Luciene Maria Patriota. 
 A disciplina obrigatória do estágio é antes de tudo uma oportunidade de rever 
conceitos, aprimorar saberes e evoluir enquanto professor em formação. Pimenta; Lima 
(2006) defendem que o estágio ―se constitui como um campo de conhecimento, o que 
significa atribuir-lhe um estatuto epistemológico que supera sua tradicional redução à 
atividade prática instrumental‖ (p. 6). 
Nesse sentido, o estágio serve como termômetro para que o novo professor reflita 
sobre sua postura e sua atuação em sala de aula, sempre com embasamento teórico adquirido 
durante a graduação, como também com o suporte dado pelo orientador/ supervisor que 
conduz o aprendiz a entender e superar as dificuldades que surgem ao longo do período de 
estágio. 
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A escola que escolhi para o estágio supervisionado foi a Escola Estadual de Ensino 
Fundamental e Médio Cônego Antônio Galdino, localizado na avenida Vinte Oito de Janeiro, 
S/N, na cidade de Puxinanã. A escola recentemente reformada apresenta em aspectos gerais 
uma boa estrutura. E tem capacidade para atender 720 estudantes, sendo 240 por turno.  
Iniciei minha jornada nessa escola no dia 02 de abril de 2019, com a observação das 
aulas da professora Mariceli Morais, na turma do 6º ano, turno da manhã. A turma tinha cerca 
de 36-40 alunos por aula, sendo alunos de idades bastante heterogêneas. As observações 
ocorreram apenas na primeira semana e serviram principalmente para conhecer a turma e a 
metodologia utilizada pela professora. As aulas aconteciam sempre às segundas-feiras, terças 
e quartas-feiras, com duração de 50 minutos cada aula, totalizando 300 minutos semanais.  
Para meu período de regência, fiquei responsável de ministrar as aulas das terças e 
quartas- feiras, sendo necessário dividir o conteúdo com a professora da disciplina, que me 
incumbiu de trabalhar leitura e escrita com a turma. 
 
1. Fundamentação teórica 
 
Em meio a dias de grande globalização, onde é fácil obter informações rapidamente, a 
esfera governamental busca remodelar a maneira de se ensinar. Atualmente os governantes 
buscam igualar os parâmetros curriculares entre escolas públicas e privadas na tentativa de 
fazer com que principalmente os alunos da rede pública de ensino tenham um ensino de 
qualidade.  
Essa busca pela mudança vem dos vários paradigmas que emergiram ao longo do 
tempo e são reflexos da própria evolução da sociedade. Durante muito tempo, a educação era 
pensada apenas como meio de levar para o aluno o conhecimento dos aspectos formais da 
língua e de suas regras, este tipo de ensino estava baseado exclusivamente no ensino da 
gramática normativa, no qual se priorizava os textos literários, como base para o ensino da 
forma adequada para o ensino de língua portuguesa. 
Esse modelo de ensino estava respaldado em um paradigma tradicional de ensino, 
onde o que se ensinava eram aspectos formais, baseados em modelos de repetição estipulado 
pelo professor, que detinha todo controle das aulas e no qual o aluno estava subjugado as suas 
condições. O paradigma tradicional foi responsável por influenciar as práticas de ensino 
formal (LEÃO, 1999). As críticas a esse modelo de ensino foram responsáveis pelas 
principais mudanças que ocorreram na educação. Hoje os novos paradigmas preconizam um 
ensino com o objetivo de estimular o senso crítico e reflexivo do aluno, dando-lhe 
oportunidade de adquirir valores e conhecimentos que são necessários para atender a demanda 
da sociedade contemporânea (MAIA et al, 2009). 
Assim, observando os novos paradigmas pensados para o ensino de língua portuguesa 
no século XXI, notamos que já houve muitas mudanças significativas em relação à forma 
como os professores em sala de aula concebem a língua, principalmente essa geração recém-
chegada da universidade, que busca por meio do que propõe a BNCC remodelar as aulas de 
português. 
Segundo a BNCC:  
A compreensão dos estudantes como sujeitos com histórias e saberes 
construídos nas interações com outras pessoas, tanto do entorno social mais 
próximo quanto do universo da cultura midiática e digital, fortalece o 
potencial da escola como espaço formador e orientador para a cidadania 
consciente, crítica e participativa. (BRASIL 2017, p. 62). 
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Assim, abre-se espaço para que um trabalho interativo que busca unir o ensino do 
gênero, gramática com uma finalidade voltada para uso e não apenas para o pretexto de 
ensinar gramática. 
Desta forma: 
Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as 
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre 
relacionar os textos a seus contextos de produção e o desenvolvimento de 
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, 
escuta e produção de textos em várias mídias e semioses. (BRASIL 2017, 
p.67). 
 
É necessário mencionar, que embora um novo paradigma de ensino venha ganhando 
força, principalmente pelo que propõe a BNCC para o ensino de língua portuguesa, a 
realidade dentro de sala de aula, ainda pode ser bem diferente, visto que a própria sociedade 
não entende as mudanças que ocorrem com a língua e consequentemente no ensino, isso gera 
a priori uma desestabilização, pois, os alunos tem uma concepção tradicional de aprender 
português, os país cobram os professores dentro deste olhar tradicional, isso dificulta que o 
professor coloque em prática  novas metodologias que são pensadas para esse novo jeito  de 
ensinar a língua portuguesa. 
 
1.1 Descrição e reflexão sobre o fazer docente 
 
Atrelada a uma perspectiva interacionista, acredito na importância do trabalhar o 
gênero textual na sala de aula, pois ―os gêneros são rotinas sociais de nosso dia-a-dia. (...) 
todas as nossas manifestações verbais mediante a língua se dão como textos e não como 
elementos linguísticos isolados‖ (MARCUSCHI 2001, p. 24-25).  
Entendendo esse princípio, elaborei um plano de aula que melhor atendesse às 
necessidades dos meus alunos, de maneira a contribuir de alguma forma com o 
desenvolvimento das habilidades priorizadas pela BNCC. O foco do meu trabalho em sala de 
aula foi voltado para o eixo leitura-escrita, como processos fundamentais para o 
desenvolvimento do aluno. Segundo a BNCC, ―O eixo leitura compreende as práticas de 
linguagem que decorrem da interação ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos 
escritos, orais e multissemióticos e de sua interpretação.‖ (BRASIL 2017, p.71). 
Segundo Rocha (2018, p.23):  
 
A formação do aluno, no que se refere ao domínio da leitura e da escrita, é 
de extrema relevância para o aprendizado das outras disciplinas, como 
também para exercer sua prática social diária. A leitura é a base de tudo. Um 
bom leitor, consequentemente, terá uma maior habilidade e segurança 
durante o processo de produção textual, assim como aumentará a capacidade 
de compreensão de tudo ao seu redor. 
 
Diante desta visão, sobre a importância do gênero textual no ensino da língua e a 
preocupação com formação do leitor em sala de aula, fui orientada pela professora Drª 
Luciene Maria Patriota na preparação das 20 horas-aulas que ministraria durante o estágio. 
Por ser uma turma heterogênea, procurei elaborar um plano que me permitisse trabalhar de 
forma prazerosa os dois eixos acima mencionados. 
Para as aulas, escolhi o gênero literário Fábula, essa escolha não foi aleatória, 
aconteceu justamente por entender que ―a obra literária influi na vida do leitor de tal forma 
que o leva a refletir sobre as questões de sua vida, assuntos relacionados aos princípios 
individuais ou compartilhados na sociedade‖ (FIGUEIREDO 2018, p. 35). O gênero Fábula 
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por ser geralmente curto, mas com profundas reflexões, permitiria que eu, como professora, 
pudesse explorar tanto as habilidades de leitura e escrita, como aspectos formais da língua e 
suas variações se encaixariam perfeitamente dentro do roteiro elaborado para o 6° ano. O 
gênero Fábula: 
É um texto narrativo alegórico e curto, escrito em prosa ou verso, no qual as 
personagens são geralmente animais com características humanas como a 
fala, os costumes etc, e apresentam um ensinamento, uma lição moral para o 
homem. Como as fábulas criticavam usos, costumes e até pessoas, os autores 
usavam os animais como personagens para fugir de alguma possível 
perseguição. (SILVA, 2014).  
 
Mediante a importância do gênero fábula para sociedade, comecei o planejamento das 
aulas, juntamente com a orientadora. Para cada aula, foi levado um material diferente, com a 
finalidade de explorar das diversas maneiras possíveis o gênero, sempre fazendo uma ponte 
com o contexto social dos alunos. 
Para execução do meu plano, busquei estabelecer algumas estratégias de leituras, que 
me ajudariam nesse processo de ensinar a leitura e escrita. Essa necessidade de estabelecer 
estratégias de leituras veio principalmente da semana que passei observando a turma. E 
respaldada pela aprovação da orientadora em relação ao plano de aula dei início a minha 
experiência de prática docente. 
Dei início ao meu período de regência no dia 09/04 de 2019 e, depois de passado o 
nervosismo do primeiro contato, comecei apresentando as regras, desafios e expectativas para 
o período em que estaria ministrando as aulas, essa primeira aula foi apenas para nos 
conhecermos. Nas duas semanas posteriores, trabalhei com o gênero fábula em suas versões 
oral e escrita, características do gênero, além da leitura coletiva de várias fábulas e exercícios 
de compreensão textual. 
Durante a ministração das aulas sempre procurei provocar os alunos, tentando fazê-los 
participarem das aulas. As discussões provocadas pelos alunos eram bastante pertinentes e 
serviam principalmente para desmistificar o mito que eles tinham sobre o gênero fábula. Nas 
primeiras duas semanas, lemos várias fábulas e discutindo sobre o papel social e a 
importância que desempenham na nossa vida. Fiquei surpresa com a maturidade que alguns 
alunos apresentavam quando debatíamos sobre a moral das fábulas lidas. 
A leitura das fábulas em sala de aula constituiu uma etapa importante no aprendizado 
dos alunos, isso porque, foi a partir da leitura compartilhada que fui identificando alguns 
problemas, como, por exemplo, dificuldade em respeitar a pontuação, o que gera a priori, 
confusão na compreensão do texto, dificuldades de reconhecer certas palavras, dentre outros. 
A BNCC aponta para a prática de leitura como um instrumento para ampliar a visão 
crítica do aluno nos diversos segmentos que englobam o texto como ferramenta de 
comunicação. Desta forma:  
 
A participação dos estudantes em atividades de leitura com demandas 
crescentes possibilita uma ampliação de repertório de experiências, práticas, 
gêneros e conhecimentos que podem ser acessados diante de novos textos, 
configurando-se como conhecimentos prévios em novas situações de leitura. 
(BRASIL 2017, p. 75). 
 
 Os momentos de leitura servem, tanto para que o professor avalie seus alunos, como 
também permitem que eles ampliem seu repertório linguístico. É uma das estratégias que o 
professor pode utilizar para provocar, corrigir e analisar os diversos níveis em que se 
encontram os alunos e assim poder fazer seu planejamento baseado no que ele observou. 
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Iniciei a terceira semana do estágio, revisando oralmente o assunto da aula anterior e 
corrigindo as atividades. Logo em seguida, trabalhei sobre a biografia de Monteiro Lobato e 
La Fontaine. Levei para os alunos a biografia e um pouco da bibliografia de cada um. 
Explanei sobre os principais fabulistas e um pouco sobre algumas fábulas. Quando trabalhei 
sobre a biografia de La Fontaine, levei também para a sala, fábulas escritas em francês e suas 
respectivas traduções, foi um momento de intercompreensão linguística e interculturalidade, 
pudemos comparar as línguas e culturas, foi muito satisfatório ver o interesse deles em tentar 
descobrir se as fábulas eram de fato a mesma, a interação deles com os textos originais e 
traduzidos produziu uma aula bastante dinâmica.  
No dia 30 de abril realizamos nossa avaliação. Como tinha ficado com os eixos de 
leitura e escrita, elaborei uma atividade que testasse as estratégias de leituras. A atividade 
continha questão de leitura, compreensão e escrita. Esse momento, permitiu de fato, observar 
e avaliar as estratégias de leituras utilizadas pelos alunos no reconhecimento de identificação 
do gênero. 
A avaliação atravessa o ato de planejar e de executar; por isso contribui em 
todo o percurso da ação planificada, (...) é uma ferramenta necessária ao ser 
humano no processo de construção dos resultados que planificou produzir. 
(...) Ela faz parte do seu modo de agir e, por isso, é necessário que seja usada 
da melhor forma possível. (LUCKESI 2011, p.137). 
 
Assim, o período de avaliação é uma etapa importante, porque ela dá subsídio ao 
professor de verificar o que da sua metodologia deu certo ou não e, assim, de posse dessas 
informações, reconstruir, refazer ou seguir com o que havia planejado. 
Os resultados das avaliações feitas com os alunos foram satisfatórios, em sua quase 
totalidade os alunos compreenderam a proposta, e ao responder a atividade utilizaram 
estratégias próprias de leitura para conseguirem responder a avaliação. Entretanto, é 
necessário dizer que ainda que em menor número, houve aqueles que não conseguiram 
responder nada, tendo assim sua nota prejudicada, isto ocorreu principalmente porque estes 
alunos não compreenderam de fato o que estavam lendo, ou sequer chegaram de fato a ler o 
que foi proposto, isso mostrou que os alunos não estão habituados a lerem textos na sala de 
aula, apontando assim para possíveis lacunas existentes no ensino regular em relação ao eixo 
de leitura. 
Isso atesta ainda, que mesmo quando o professor em sala de aula tente despertar na sua 
turma habilidades de leituras que façam seus alunos transporem as linhas do texto escrito, 
nem todos conseguirão obter bons resultados, pois, esses fatores envolvem outros 
conhecimentos que estão além da relação aluno-professor. 
As duas primeiras semanas do mês de maio, eu dediquei para a produção final. 
Durante dois encontros, os grupos, previamente já estabelecidos, se reuniram em sala para 
produzirem seus textos. A proposta era cada grupo fazer uma fábula, que seria apresentada na 
última semana de estágio, como complemento da nota. Orientei os alunos sobre como 
deveriam proceder, revisando com eles as características do gênero trabalhado durante as 
aulas. De acordo com Gaignoux  
 
A escrita é um momento de interação entre escritor e leitor e requer 
competências e habilidades específicas para ser realizada. A produção do 
texto escrito é entendida como um processo em que ocorre um trabalho 
com/sobre a linguagem e que exige várias etapas até a produção final do 
texto (2018, p. 89). 
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A escrita é um processo que engloba etapas distintas (planejamento, operação e 
revisão) essas etapas devem ser monitoradas pelo professor, a fim de conduzir o aluno nesse 
momento, pois é o período em que ele mais sentirá dificuldades, desta forma a presença 
efetiva do professor desde o planejamento até o momento da reescrita se constitui um suporte 
essencial. 
(...) produzir um texto escrito não é uma tarefa que implica apenas o ato de 
escrever. Não começa, portanto, quando tomamos nas mãos papel e lápis. 
Supõe, ao contrário, várias etapas, interdependentes e intercomplementares, 
que vão desde o planejamento, passando pela escrita propriamente, até o 
momento posterior da revisão e da reescrita. Cada etapa cumpre, assim, uma 
função específica, e a condição final do texto vai depender de como se 
respeitou cada uma dessas funções. (ANTUNES 2003, p.54). 
 
Assim, os alunos foram orientados para cumprir cada etapa, até o dia da apresentação. 
Iniciei o processo de escrita orientando sobre os elementos que deveriam conter na narrativa: 
número de personagens, espaço, tempo e o que seria o mais importante e a principal 
característica da fábula: o comportamento que eles iriam criticar. Diante disto, os grupos se 
reuniram e começaram a produção. Todos os grupos produziram fábulas bem como todos 
também apresentaram suas produções, foi um momento de discutir, interagir com os colegas, 
que tiveram a oportunidade de opinar, dialogar, de compartilhar. E foi com essas 




Diante de tudo que vivenciei nesse período do estágio, pude ver e entender a urgência 
de formamos cidadãos críticos, preparados para atenderem a demanda da sociedade. Em dias 
de grandes mudanças, a figura do professor tão menosprezada por muitos, ainda é a única 
oportunidade que o aluno tem de se encontrar com novas perspectivas. 
Passar o estágio na Escola Antônio Cônego Galdino, com alunos do 6° ano, me fez 
entender que cada um daqueles alunos é um indivíduo em transformação social, assim como 
eu também sou. Ser, professor não é tarefa fácil e requer desapego, renúncias e dedicação. 
A educação ainda é o pilar de transformação em massa, entender isso é levar para 
alunos, muitas vezes tão carente de recursos, uma nova esperança. A escola é para muitos 
alunos, um lugar de refúgio, de sonhos e a figura do professor tem um papel decisivo na vida 
do aluno. Essa turma foi especial, não apenas por ser a primeira do ensino fundamental, mas 
principalmente porque abriu meus olhos para uma realidade chamada escola. 
Fui muito privilegiada por poder compartilhar meus conhecimentos com a turma do 
sexto ano. Uma rica experiência que me fez ver que eu preciso melhorar bastante, que a vida 
de um professor não é fácil, que enfrentar problemas na sala de aula e superá-los faz parte da 
construção do conhecimento.  
Hoje mais do que nunca eu tenho certeza das minhas escolhas. Eu escolhi ser 
professora por entender que sou agente de transformação, pois ―a educação é sempre uma 
aventura coletiva de partilha: de afetos e sensibilidades, de conhecimentos e saberes, de 
expectativas, de atitudes e valores de sentido de vida‖ (ALVES, 2012, p.117). E, portanto, é 
nesse universo que eu quero estar. 
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Resumo A aprendizagem só ocorre com o envolvimento psicológico, ou seja, o processamento 
cognitivo do conteúdo que leva à aquisição de novos conhecimentos e habilidades (CLARK, MAYER, 
2011). Além de envolvimento comportamental e psicológico, existe um nível de envolvimento 
emocional em atividades que também afeta a aprendizagem. Os jogos possibilitam às pessoas maior 
motivação e engajamento em suas atividades, e a melhoria do engajamento e da motivação em um 
ambiente de aprendizagem é o desejo de muitos educadores, já que as abordagens tradicionais não têm 
sido mais tão envolventes como antes (CHEONG; FILIPPOU; CHEONG, 2014). Se bem planejado e 
executado, jogos em sala de aula têm como o principal objetivo auxiliar as aulas e trazer uma maneira 
diferenciada de se adquirir conhecimento, distanciando-se das aulas convencionais. É através de 
jogos que o aluno se envolve com os colegas, tendo uma maior motivação para realizar as tarefas 
propostas, usar sua criatividade, além de desenvolver um conhecimento de ganho (MIRANDA, 2001). 
Diante do exposto, foi planejado e confeccionado, para fins didáticos, um jogo de tabuleiro, 
objetivando proporcionar aulas de língua portuguesa, mais especificamente de sintaxe, mais interativas 
e proveitosas, bem como auxiliar no processo de apreensão do conteúdo proposto. Valendo-se de uma 
forma divertida de trabalhar um conteúdo, a iniciativa de levar para a sala de aula o referido jogo tinha 
o propósito de chamar a atenção dos alunos para compreender o assunto programado, otimizando o 
processo de ensino-aprendizagem realizado no estágio supervisionado. O objetivo deste trabalho, 
portanto, é relatar a experiência da implementação da metodologia ativa ‗jogo de tabuleiro‘, numa 
turma de terceiro ano do Ensino Médio, bem como seus sucessos e insucessos. Como resultado, pode-
se dizer que a utilização do jogo proporcionou uma maior motivação dos alunos para o estudo do 
conteúdo programado, contribuindo para o aprofundamento da aprendizagem.  




Atualmente, o mundo perpetuado de novas tecnologias em que vivemos exige uma 
nova maneira de percepção à formação docente, cujo processo deve passar, segundo 
Imbernón (2006) ―[...] pela criação de espaços de reflexão e participação nos quais o 
profissional da educação faça surgir a teoria subjacente a sua prática com o objetivo de 
recompô-la, justificá-la ou destruí-la‖. O professor moderno compreende que não há outra 
opção a não ser preparar-se para uma nova cultura docente e profissional, a fim de 
recepcionar de forma eficaz o novo modelo plurissignificante de ensino. 
 Ao contrário do que sugerem, no entanto, a profissão docente não está destinada a 
desaparecer; nunca foi tão indispensável o auxílio do professor no aprendizado como 
atualmente concebemos. O que mudaram foram as necessidades do alunado frente à 
tecnologia e aos costumes modernos advindos desta, bem como a compreensão de diferentes 
necessidades individuais que não podem mais ser deixadas de lado. Com isso, apreende-se 
que a constante adequação da prática docente é válida para a transformação do processo de 
ensino-aprendizagem.  
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 Foi inserida nesse contexto de tentativa de compreensão de como o trabalho docente 
se firma, e de adequação deste frente ao novo ambiente educacional que se forma no advento 
da modernidade, que surgiu a necessidade de reflexão acerca do trabalho desenvolvido frente 
à experiência de estágio supervisionado – componente curricular do curso de Letras, Língua 
Portuguesa, da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Sobre a importância do 
estágio para o professor em formação, Pimenta e Lima (2006) afirmam que o estágio se 
constitui como um campo de conhecimento [...] que se produz na interação dos cursos de 
formação com o campo social no qual se desenvolvem as práticas educativas.  
 Pimenta e Gonçalves (1990) consideram, ainda, que a finalidade do estágio é a de 
propiciar ao aluno uma aproximação à realidade na qual atuará. Desse modo, o estágio se 
afasta da compreensão, até então corrente, de que seria a parte prática do curso. Por isso, 
defendem uma nova postura, uma redefinição do estágio que deve caminhar para a reflexão, a 
partir da realidade. Pimenta (1994), então, conclui que o estágio, ao contrário   do que se 
propunha, não é atividade prática, mas atividade teórica, instrumentalizada à práxis docente, 
entendida esta como a atividade de transformação da realidade. Nesse sentido, o estágio como 
atividade curricular é uma atividade teórica de conhecimento, fundamentação, diálogo e 
intervenção na realidade, este sim objeto da práxis. Resumindo, é no trabalho docente do 
contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a práxis se dá. 
 Muito além do que é e/ou de como se dá a práxis docente, no entanto, não se pode 
descartar o fator primordial a que todo o contexto do estágio depende para existir: o alunado. 
Sem os alunos, a aula não acontece, e, consequentemente, o estágio não acontece. Juntamente 
aos alunos, por sua vez, há também um importante fator: o interesse – ou a falta de interesse – 
frente ao próprio processo educativo. São muitos os empecilhos que distanciam o aluno de 
uma boa educação, e, aqui, não iremos levar em consideração a (s) razão (ões) pelas quais os 
alunos possuem ou não tal interesse.  
 O presente relato busca compreender, portanto, como o contexto da inserção das 
metodologias ativas se faz importante frente à atualidade problemática em que vive a 
educação em geral, dando foco à utilização de uma metodologia, em específico, como 
instrumento de aprendizagem, e consequente reflexão desta. A análise aqui desenvolvida é de 
cunho interpretativo e ancora na atividade final proposta pela disciplina de Estágio de Língua 
Portuguesa: Ensino Médio, realizada em 2019.1, nos já citados curso e IES.  
 
As metodologias ativas e a aprendizagem 
 
 Se considerarmos as contribuições dos teóricos da aprendizagem – a exemplo de 
Piaget (2006), Vygotsky (1998), Dewey (1950), e Walon – a proposição das metodologias 
ativas não se constitui uma novidade. O educador, pedagogo e filósofo brasileiro Paulo Freire 
já defendia uma postura mais ativa dos alunos no processo de aprendizagem, e denominava 
‗educação bancária‘ a intensa memorização mecânica de conteúdos, que transformavam os 
alunos em recipientes que deveriam ser enchidos pelo professor. Atualmente, a expressão 
‗metodologias ativas‘ tem sido bastante utilizada. No entanto, são precários o entendimento e 
a correta implementação no ensino de tais metodologias, sendo necessário um estudo 
aprofundado antes da inserção destas ao planejamento o qual, durante anos, foi o vigente.  
 Conforme Bacich e Moran (2018), aprendemos o que nos interessa, o que encontra 
ressonância íntima, o que está próximo do estágio de desenvolvimento em que nos 
encontramos. Desse modo, toda aprendizagem é ativa, em algum grau, por exigir do aprendiz 
e do docente formas diferentes de movimentação interna e externa, de motivação, seleção, 
interpretação, comparação, avaliação e aplicação. É importante que tenhamos esse olhar mais 
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comprometido com o desenvolvimento desse aprendiz, em detrimento do modelo escolar de 
transmissão e avaliação uniforme de informação para todos os alunos. 
 Sabe-se que a posição do professor no processo de ensino começou a ser questionada a 
partir do momento em que a internet atingiu maciçamente os alunos que, gratuitamente, 
tiveram acesso a informações e conteúdos de qualidade, possibilitando a reconfiguração do 
cenário da sala de aula, atribuindo àquele aluno um status de protagonista e responsável pelo 
seu processo de aprendizagem, e ao professor, a posição de guia ao seu lado. Desse modo, 
compreende-se por metodologias ativas as estratégias de ensino centradas na participação 
efetiva dos alunos na construção do projeto de aprendizagem de forma flexível, interligada e 
híbrida; concebe-se, através destas, uma educação que pressupõe a autonomia – e não 
passividade – por parte dos alunos. 
 Clark e Mayer (2011) afirmam que a aprendizagem só ocorre com o envolvimento 
psicológico, ou seja, o processamento cognitivo do conteúdo que leva à aquisição de novos 
conhecimentos e habilidades. Isso nos induz a compreender que nem sempre atividades, como 
simples movimentos, podem ser confundidas com as que levam a altos níveis de 
processamento cognitivo e aprendizagem. Além de envolvimento comportamental e 
psicológico, existe um nível de envolvimento emocional em atividades que também afeta a 
aprendizagem.  
Os jogos possibilitam aos alunos maior motivação e engajamento em suas atividades, e a 
melhoria do engajamento e da motivação em um ambiente de aprendizagem é o desejo de 
muitos educadores, já que as abordagens tradicionais não têm sido mais tão envolventes como 
antes (CHEONG; FILIPPOU; CHEONG, 2014). Se bem planejado e executado, jogos em 
sala de aula têm como o principal objetivo auxiliar as aulas e trazer uma maneira diferenciada 
de se adquirir conhecimento, distanciando-se das aulas convencionais. Eles são um 
importante tipo de material, pois através dele os alunos conseguem trabalhar além do 
conteúdo proposto, o social e emocional. Nesse ato o aluno se envolve com os colegas, tendo 
uma maior motivação para realizar as tarefas propostas, usar sua criatividade, além de 
desenvolver um conhecimento de ganho (MIRANDA, 2001).  
 Diante do exposto, foi planejado e confeccionado, para fins didáticos, um jogo de 
tabuleiro, objetivando proporcionar aulas de língua portuguesa, mais especificamente de 
sintaxe, mais interativas e proveitosas, bem como auxiliar no processo de apreensão do 
conteúdo proposto. Valendo-se de uma forma divertida de trabalhar um conteúdo nem sempre 
de fácil compreensão, a iniciativa de levar para a sala de aula o referido jogo tinha o propósito 
de chamar a atenção dos alunos para compreender um assunto que indiretamente foge de sua 
realidade, otimizando o processo de aprendizagem realizado no supracitado estágio 
supervisionado. 
 
O jogo de tabuleiro e a sala do 3º ano A: auxílio à uma turma desmotivada 
 
 Compreendendo o importante papel que professores e métodos pedagógicos possuem 
na transformação dos alunos em cidadãos éticos, críticos e reflexivos, a Base Nacional 
Comum Curricular (doravante BNCC) propõe que os alunos sejam protagonistas de seus 
próprios aprendizados, tendo cada vez mais voz e participação nos processos de 
aprendizagem. Ao longo do documento, a palavra protagonismo aparece mais de 60 vezes, e 
pode ser entendido como a capacidade de enxergar-se como agente principal da própria vida, 
responsabilizando-se por suas atitudes, distinguindo as suas ações das dos outros, e 
expressando iniciativa e autoconfiança.  
O aluno que é protagonista acredita que pode aprender e encontra as melhores formas de fazer 
isso, não apenas individualmente, mas atuando de forma colaborativa e participativa no 
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contexto escolar. Foi baseado na necessidade de tornar o aluno um ser autônomo, e na 
necessidade exposta tanto no desinteresse frente à suposta dificuldade no assunto ministrado, 
que surgiu a ideia de aliar às aulas expositivo-dialogadas alguma metodologia ativa a fim de 
sistematizar o conhecimento adquirido nas aulas anteriores. 
 A implementação da metodologia aqui analisada se deu durante o estágio 
supervisionado na turma do 3º ano A da Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio 
Ademar Veloso da Silveira. A metodologia em questão referia-se à utilização do jogo de 
tabuleiro como forma de sistematização da aprendizagem. As aulas anteriores tinham sido 
acerca do período composto, bem como seus tipos (por coordenação e por subordinação), e a 
utilização da metodologia ativa foi uma estratégia utilizada a fim de provocar encantamento e 
motivação para uma aprendizagem rápida e próxima da prática usual.  
 Até o momento em que o jogo de tabuleiro foi levado à sala de aula para dar suporte 
ao trabalho anteriormente feito mediante aulas expositivo-dialogadas, tivemos alguns 
problemas quanto ao comportamento dos alunos, bem como a falta de interesse ao que estava 
sendo exposto. Quando a isto, a professora supervisora do estágio já havia tentado solucionar 
tais problemas, mediante conversas, mas sem muito sucesso. Foi então que surgiu a 
necessidade e a ideia de intervir com a metodologia ativa do jogo de tabuleiro. 
 Toda a metodologia ativa constava em dividir a turma em dois grandes grupos, 
contendo preferencialmente a mesma quantidade de alunos em cada um desses grupos, e 
eleger, a cada rodada, um representante de cada grupo para responder as perguntas feitas pelas 
cartas que tal representante escolhia dentre o montante.  
Os componentes do jogo eram: um tabuleiro, um dado, dois pinos, e as cartas com perguntas; 
toda a confecção do jogo foi de nossa responsabilidade. Escolhida a carta e, 
consequentemente a pergunta da rodada para o referido grupo, o representante tinha a opção 
de responder ou passar a pergunta para o grupo rival, já não valendo a mesma pontuação.  
Escolhendo responder à pergunta e respondendo corretamente, era acrescentado ao grupo a 
que o aluno pertencia a pontuação que a carta continha. Em, fundamentalmente, todas as 
rodadas, os participantes dos dois grupos tinham que responder no quadro para que todos os 
outros alunos pudessem ver mais claramente a resolução e explicação da questão da carta 
escolhida, sempre solucionando as possíveis dúvidas que ainda perdurassem.  
É importante destacar que obtivemos adesão e colaboração dos alunos na atividade 
de forma substancial, além de atenção e interesse, diferentemente das aulas anteriores. No 
entanto, uma importante observação a tecer acerca da construção do referido jogo, que pode 
servir como fator a melhorar em futuras implementações, foi o tamanho do tabuleiro, sendo 
necessário ser maior para que todos os alunos possam ver o andamento do jogo.  
 
Imagem 1 – Jogo de tabuleiro com todos os componentes. 
 
Fonte: Acervo pessoal. 
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 Como já dito anteriormente, tivemos alguns problemas em relação à grande falta de 
interesse por parte dos alunos frente às aulas ministradas, tanto pela estagiária, quanto pela 
supervisora. Além disso, e não queremos aqui listar possíveis causas para tal falta de 
interesse, havia a dificuldade normal que os alunos geralmente apresentam em relação ao 
conteúdo de sintaxe. A falta de conhecimento e a falta de interesse em aprender os fatos 
linguísticos são oriundas da repulsa que muitos dos alunos possuem pela gramática – fato que 
vai tornando as aulas de Língua Portuguesa cada vez menos interessantes e, sobretudo, menos 
desejadas. No entanto, estudar tais fatos linguísticos são inevitáveis, precisamos compreender 
como a nossa língua funciona. Contudo, a partir de uma didática diferenciada, todo esse 
―panorama‖ antes retratado pode, aos poucos, se reverter. Era o proposto com a utilização da 
referida metodologia ativa. 
 As perguntas que compunham as cartas as quais os alunos escolhiam a cada rodada 
eram conforme o assunto explicado nas aulas anteriores, ou seja, sobre os períodos compostos 
por coordenação e por subordinação. Geralmente, as perguntas eram de classificação dos 
períodos compostos presentes nas cartas, mas também havia o comando de escrever no 
quadro o período pedido na carta. Com isso, objetivava-se, ao mesmo tempo, fazer com que 
os alunos exercitassem a percepção deles acerca das características dos dois tipos de período 
composto, focar a atenção para o assunto – e muitos estavam fazendo isso pela primeira vez –, 
possibilitar o trabalho em equipe, e, por fim, promover a apreensão do conteúdo de uma 
forma diferente, ou seja, explorar as habilidades cognitivas, socioemocionais, epilinguagem e 
metalinguagem.   
 
Imagem 2 – Exemplos de cartas do jogo 
 
Fonte: arquivo pessoal 
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 Após a realização do jogo, que ocorreu em duas horas/aula, o vencedor foi o grupo 
que mais acertou respostas ao longo do tempo permitido para tal. Como premiação, que 
julgamos ser necessária diante de toda a situação de desinteresse encontrada, um ponto foi 
acrescido na nota final dos participantes do grupo vencedor. Com o tempo apertado, não 
obtivemos um feedback da atividade ao final da aula, apenas na aula seguinte, sete dias após. 
Mediante questionamento de qual a impressão dos alunos com a realização do jogo de 
tabuleiro, foi unânime a resposta de que tinham gostado bastante, e, ao questionarmos a 
possibilidade de fazer a mesma atividade em aulas futuras, todos acharam válida a ideia.  
 Em relação ao nível do alunado enquanto apreensão do conteúdo proposto após a 
realização do jogo de tabuleiro, a mudança foi relevante. Na aula seguinte, poucas vezes 
precisamos parar para revisar o referido assunto, e, quando feitas, as perguntas eram advindas 
de alunos que haviam faltado as aulas em que foi realizado o jogo de tabuleiro. Quanto à 
atenção, também houve uma mudança consideravelmente boa por parte dos alunos. 
Pouquíssimas vezes precisamos parar para pedir atenção ao que estava sendo exposto no 
quadro. Particularmente, consideramos a realização de tal metodologia ativa como proveitosa 
em diversos aspectos, apresentando retornos positivos referentes ao que antes eram 
problemas.   
 A nossa relação, enquanto professora em formação, frente ao uso da metodologia ativa 
escolhida para a referida turma de Ensino Médio, foi significante e esclarecedora. Propor 
estratégias metodológicas no sentido de contribuir para que as aulas se tornem mais 
proveitosas no sentido de exigir do aluno uma posição mais ativa, é, de fato, um papel cada 
vez mais imprescindível para o professor da atualidade. Estar atento para as dificuldades dos 
alunos e tentar saná-las é dever de todo e qualquer educador. O aluno precisa estar confortável 




 Como pretendido por este relato, buscamos refletir sobre o uso de metodologias ativas, 
em especial o jogo de tabuleiro, frente ao ensino de Língua Portuguesa. Esse uso se ancora na 
perspectiva de levar à autonomia do aluno no processo de ensino-aprendizagem, como 
necessidade advinda de documentos parametrizadores para a educação básica. Além disso, as 
metodologias ativas, como demonstrado na experiência ora relatada, são ferramentas 
poderosas para manter a atenção e participação dos alunos para o estudo do conteúdo 
almejado. 
 Em se tratando de conteúdos de sintaxe, os quais o alunado costuma ter maior repulsa 
para a apreensão, consideramos que a utilização do jogo de tabuleiro trouxe resultados 
positivos e significativos para a aprendizagem dos alunos. Para o processo de formação da 
professora-estagiária, a experiência propositada pelo estágio, além de momento constitutivo 
da identidade profissional, permitiu a reflexão profunda sobre a necessidade de atendimento 
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Resumo: O presente artigo consiste em um relato de experiência vivenciado no Estágio 
Supervisionado III do Curso de Licenciatura em Letras/Língua Portuguesa, proposto pela Unidade 
Acadêmica de Letras da Universidade Estadual da Paraíba de Campina Grande/PB. Tal período de 
docência foi realizado na Escola Normal Padre  Emídio Viana Correia, localizada na cidade de 
Campina Grande/PB, em uma turma do 2º ano  do ensino médio, no turno vespertino. Sabe-se que o 
estágio tem grande relevância em cursos que habilitam à profissão docente, uma vez que ele cria o elo 
entre teoria e prática, estabelecendo diálogos entre os conhecimentos adquiridos e discutidos ao longo 
da licenciatura. O objetivo deste trabalho é relatar e discutir como realizamos o ensino da literatura 
em sala de aula, abordando a escola literária Romantismo no Brasil por meio de poemas. 
Ressaltaremos também como o ensino da literatura encontra-se negligenciada no âmbito escolar, 
buscando, ao mesmo tempo, demonstrar que  é  possível um ensino literário por meio dos gêneros 
literários sem transformá-lo num depósito de épocas e/ou como pretexto para as aulas de língua. Para 
isso, buscamos embasamentos em alguns estudiosos que trabalham na área do ensino-aprendizagem, 
dentre eles COSSON (2009) e TODOROV (2009), além dos documentos oficiais que regem a 
educação: BNCC (2016) e o PCN (2006), tais estudiosos serviram como aporte teórico tanto para o 
planejamento das aulas quanto para a prática de regência. Para  tanto, usou-se como metodologia 
leituras declamadas de poemas, aulas expositivo- dialogadas e atividades escritas. A análise dessas 
aulas nos permitiu um resultado satisfatório quanto à sua recepção do estágio em literatura, nos 
fazendo refletir sobre o poder que o estudo do texto literário detém na vida escolar e social dos 
discentes e também constatar o seu caráter formador e humanizador, o qual contribui de forma 
significativa para a formação de sujeitos críticos e autônomos. 




O estágio é de grande relevância em cursos que habilitam a profissão docente, uma 
vez que ele cria o elo entre teoria e prática, estabelecendo diálogos entre os conhecimentos 
adquiridos e discutidos ao longo da licenciatura. Nesse campo, o aluno licenciando se depara 
com a sala de aula, âmbito no qual precisa adaptar-se para que possa desenvolver um trabalho 
eficaz como educador, e entra também em contato com a realidade escolar. Logo, é através 
dessa experiência que pode haver o reconhecimento de sua escolha profissional e saber se 
atinge suas expectativas de atuar como educador. 
É, também, durante a realização do estágio, que o estudante de Letras compreende as 
dificuldades que os alunos do ensino básico enfrentam quando  colocados frente aos estudos 
da língua e da literatura e têm oportunidade de (re)pensar práticas que respondam às 
necessidades retratadas no cenário das aulas de Língua Portuguesa, para assim tornar-se 
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profissionais capacitados para atender as demandas de sua atividade laboral. 
Nossa atuação ocorreu em uma turma de 2º ano do ensino médio da Escola Normal 
Padre Emídio Viana Correia, localizada na cidade de Campina Grande, durante o primeiro 
semestre de 2019. Ela se deu por meio de uma sequência didática composta de 10 encontros, 
para a qual utilizamos a temática ―Geração Z: O mundo virtual e as novas concepções de 
relações‖, com o intuito de despertar o interesse dos alunos, que eram em sua maioria 
adolescentes e porque, de acordo com Pinheiro (2014) apud Pinheiro (2016), o trabalho 
temático favorece o diálogo entre diferentes ideologias e opiniões. Além dessa temática 
principal, trabalhamos diversas subtemáticas, a saber: ―Geração Z: uma nova forma de 
sociedade‖; ―O amor no século XIX‖; ―O amor no século XXI‖; ―Amizade na era do 
seguidor‖; ―Cyberbullying: uma intimidação sistemática‖ e ―Relação familiar‖. Para o estudo 
da literatura utilizamos a subtemática ―O amor no século XIX‖, relacionando-a a escola 
literária Romantismo no Brasil, e dois encontros, os quais analisaremos neste trabalho. 
Para as citadas aulas de literatura, demos prioridade em apresentar a escola literária a 
partir dos textos da época, propiciando que, a partir de leituras declamadas e aulas 
expositivas-dialogadas, os alunos fossem construindo seu próprio saber e apreendendo, a 
partir da leitura e interpretação de poemas, as características da época em estudo. Para fixação 
do que foi aprendido, realizamos uma atividade escrita, com perguntas objetivas e um 
comentário sobre um poema. 
Diante disso, o presente trabalho tem como objetivo fazer um recorte das experiências 
relatadas e discutidas em nosso relatório do estágio supervisionado III, focalizando as aulas de 
literatura, nas quais tivemos dificuldades diante do  pouco espaço que nos foi dado para elas, 
como será apresentado adiante. O ponto fundamental é refletir de maneira analítica acerca das 
atividades desenvolvidas durante essa  prática de regência, argumentando, agora, no papel de 
aluno-docente e demarcando os acertos e erros tanto no processo de ensino-aprendizagem dos 
discentes quanto à metodologia empregada. 
 
1 Literatura, leitura e humanização a partir do letramento 
 
 
Na educação básica o ensino de literatura vem sendo negligenciado, ocupando um 
papel secundário frente às aulas de Língua Portuguesa. É consenso que o texto literário vem 
sendo usado apenas como pretexto nas aulas de língua, marginalizando, assim, o contato dos 
alunos com o campo literário. Essa abordagem demostra uma fragilidade tanto na metodologia 
que docentes empregam quanto no conceito advindo  de um método tradicionalista de utilizar 
o texto para se trabalhar os aspectos linguísticos, deixando de lado o ler e o discutir dos textos, 
isto é, os múltiplos sentidos que a leitura disponibiliza ao leitor. 
Atualmente, discussões têm sido realizadas referentes aos estudos literários para 
superar as vulnerabilidades na formação de leitores autônomos. Nessas circunstâncias, a 
literatura tem um papel indispensável na formação de um sujeito pensante, pois atua nos 
valores socioculturais, históricos e linguísticos, além de ser uma grande contribuinte no 
desenvolvimento do indivíduo como cidadão. 
Para que ocorram, de fato, mudanças significativas no quadro educacional, 
documentos oficiais que regem a educação vêm priorizando um ensino que contemple um 
trabalho que vá desde as séries inicias até o final do médio, não havendo uma ruptura, mas sim 
uma continuidade, pois ―o leitor iniciante não tem idade; e cada fase  da sua vida é um bom 
momento para levá-los a gostar de livros (...)‖ (ZILBERMAN, 2010, p. 3). 
Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) pontua que o ensino 
médio será o prosseguimento do estudo das práticas já experimentadas, na busca de ampliá-las 
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para o alcance de novos conhecimentos. Todavia, o que vemos no cenário educacional são 
professores, muitas vezes, impondo o estudo da literatura o que acaba resultando uma ruptura 
na construção do saber literário e no desinteresse pela literatura. Sabe-se que no contexto 
educacional, quando referido ao ensino fundamental, a presença da literatura é quase nula, 
uma vez que não detém um caráter obrigatório.  Por outro lado, no ensino médio, mesmo se 
encontrando nos currículos escolares, a  literatura não ocupa um lugar de destaque. Como já 
mencionado anteriormente, serve apenas de pretexto para comentários gramaticais, 
distanciando os educandos do mundo da leitura. E quando contemplada não conduz o alunado 
ao pensamento crítico, trabalhando-a como um depósito de conhecimentos sobre época, 
biografia do autor, estudo gramatical e formal, informações que não os levam a 
desenvolverem aptidões necessárias para julgar o texto. 
Considerando que o estudo de Língua Portuguesa na educação básica parte do tripé 
Língua, literatura e produção de texto, os Parâmetros Curriculares Nacionais para  o ensino 
médio (PCN) afirmam que os três eixos deveriam ser trabalhados conjuntamente. Isto porque 
sua separação corrobora para a escolarização do texto literário e reflete uma concepção de 
literatura concebida pelos livros didáticos de língua portuguesa, pautando o ensino de forma 
fracionada e não compartilhada, especificamente, como matérias distintas. Por isso, 
pontuamos que este tipo de ensino não tem permitido o conhecimento por meio de várias 
culturas e desenvolvido a formação social e cultural dos indivíduos. Referente à escolarização 
da literatura  Cosson (2009) defende que 
 
A questão a ser enfrentada não é se a escola deve ou não escolarizar a 
literatura, como bem nos alerta Magda Soares, mas sim como fazer essa 
escolarização sem descaracterizá-la, sem transformá-la em um simulacro de 
si mesma que mais nega do que confirma seu poder de humanização 
(COSSON, 2009, p. 23). 
 
Em outros termos o autor pondera que não é inadequada a escolarização da leitura 
literária, errado é a imposição leitora como as escolas têm realizado sem considerar o 
despertar pelo gosto pela leitura. 
Assim, os Referenciais Curriculares da Paraíba vêm propor que é imprescindível o 
estudo de livros com os quais os alunos se identifiquem, ou seja, ―ao invés de iniciar  os 
estudos literários por autores de 5 ou 6 séculos passados, iniciar com autores contemporâneos. 
E, ao invés de privilegiar o historicismo, trabalhar a partir dos gêneros literários‖. Com essa 
inversão, é possível resgatar o encantamento pela literatura e desenvolver uma leitura por 
fruição. Isto porque, segundo Cosson (2009), há uma necessidade de  adotar uma  prática  de 
ensino  que  vise o  letramento  literário para que assim a literatura cumpra sua função de 
promotora de cultura letrada. Para o autor ―(...) devemos compreender que o letramento 
literário é uma prática social e, como tal, responsabilidade da escola‖ (COSSON, 2009, p. 23). 
Mediante a isso percebemos que a literatura exerce um importante papel para a 
formação de um sujeito atuante na sociedade em que vive, além de formar alunos 
proficientes em leitura literária, também contribui na preparação do aluno/leitor enquanto ser 
humanizado. Referente a esse caráter humanizador que se se atribui a literatura, Todorov 
(2009, p. 92) pontua que o indivíduo que ―lê e a compreende se tornará não um especialista 
em análise literária, mas um conhecedor do ser humano‖. A partir disso, depreende-se que a 
finalidade do texto literário pode ser entendida como  um condutor de diálogo entre o texto e 
o homem, transformando e ajudando a compreender melhor o mundo em que vive. 
Desta forma, trabalhar a literatura nas escolas é, antes de tudo, mergulhar num mundo 
de subjetividade vinculado as experiências vivenciadas dos alunos. Para isso, ao professor 
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cabe buscar o aperfeiçoamento de métodos de ensino, usando estratégias de leituras que 
orientem os discentes a serem críticos mediante as informações presentes nos textos. Assim 
sendo, o docente é caracterizado como um mediador na construção do saber, visando 
fomentar o interesse coletivo e permitindo a apropriação do conhecimento para que assim o 
aluno/leitor busque se expressar de maneira autônoma. 
 
2 Relato de experiência: descrição e análise. 
 
 
Como já mencionado, as aulas de literatura contemplaram apenas dois encontros 
(quatro aulas), para tais trabalhamos a subtemática ―O amor no século XIX‖, elucidando o 
estudo da escola literária Romantismo no Brasil, a partir de poemas. É importante mencionar 
que esse curto tempo destinado ao ensino literário ocorreu a pedido da professora regente da 
turma, como o processo de elaboração das atividades  sequenciadas é em concordância com 
os conteúdos aplicados por ela, foi solicitado que déssemos ênfase ao trabalho com a 
gramática, aplicando apenas uma atividade de pesquisa que contemplasse o estudo da escola 
literária romântica. No entanto, em conversa com ela,  nos  foi cedido  dois  encontros,  isso  
justifica a  escolha de trabalhar com poemas, uma forma que encontramos de pôr os alunos em 
contato com as três fases do romantismo, propiciando, assim, uma aproximação com a 
literatura. 
No primeiro encontro, iniciamos a aula executando o elemento motivador, a dinâmica 
―o que é o amor?‖, a partir disso discutimos sobre as diferentes concepções de amor, o que 
gerou uma boa discussão, resultando em uma contribuição significativa em que os alunos 
apresentaram visões diferentes sobre o amor, demonstrando seus pontos de vista, sendo assim, 
sujeitos ativos. Percebemos, então, que depois do elemento motivador o andamento da aula 
foi progressivamente significativo, pois tínhamos conquistado a atenção dos alunos, assim, 
evidenciamos a importância do elemento motivador como meio didático diferenciado, o qual 
provoca envolvimento do aluno na aula e, consequentemente, para as ações seguintes. 
O primeiro poema trabalhado foi ―O canto do índio”, de Gonçalves Dias, com o seu 
estudo percebemos que os alunos não conseguiram se identificar muito, achando também 
longo e um pouco complicado de entender, apesar disso, acharam interessante a temática 
amorosa envolvendo o índio. No entanto, mesmo percebendo que eles não se identificaram, 
mostraram-se interessados em entender a representação do índio no poema, assim os 
conduzimos a entender a característica indianista e romântica a partir do texto. 
Já o poema “Canção do Exílio‖, também de Gonçalves Dias, por ser conhecido de 
alguns alunos, facilitou a interpretação e propiciou um momento de mais  proximidade com o 
estudo literário. Um fato que nos chamou atenção foi de não terem nada de bom para falar do 
Brasil (ou poucas coisas), levando em conta o Brasil de hoje. A partir dos posicionamentos 
dos discentes fizemos uma comparação do amor à pátria hoje e na época do romantismo, 
mostrando que havia um nacionalismo  exacerbado  e um amor incondicional e exagerado 
pela pátria e demarcamos tais aspectos no poema estudado. 
Na experiência de aplicar o poema ―Leito de folhas verdes‖, vimos que por já estarem 
mais familiarizados com a interpretação de poemas, houve uma maior interação no momento 
do seu estudo. Nesse sentido, julgamos que, agora, a extensão do poema não prejudicou a 
interpretação, pelo contrário, ao passo que íamos indagando sobre o conteúdo dando ênfase a 
temática amorosa, os alunos foram fazendo várias inferências, reconhecendo as suas 
características. Podemos perceber, dessa forma, que o estudo  de literatura não precisa ser 
feito através de conceitos soltos para depois ser trabalhados textos, e sim ao contrário, partir 
da análise do texto para que após a assimilação das características contidas neles possamos 
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explanar sobre as características da escola literária e contribuir para um ensino efetivo. 
Pudemos perceber também que houve uma crescente melhora nas interpretações 
durante o encontro, resultado de irem se sentindo mais confiantes por perceberem que também 
sabiam interpretar textos literários. Quando trabalhamos o poema ―Desejo‖, logo começaram 
a dar novas interpretações ao poema, diferentes das que tínhamos levado, relacionando ao seu 
cotidiano. A partir disso, pudemos refletir sobre não subestimar nossos alunos, pois, com a 
mediação adequada, eles podem fazer interpretações coerentes, como também podemos 
ponderar acerca da relevância de trabalhar literatura através de estratégias que aproximem 
mais os alunos do processo de ensino. 
No momento em que trabalhamos o poema ―Por que mentias?‖, de Àlvares de 
Azevedo, vários relatos parecidos com o que acontece no poema foram surgindo. Assim 
sendo, percebemos que se identificaram com o amor mais intenso e não correspondido, típico 
adolescente, gostando mais dos poemas referentes à segunda geração romântica 
(ultrarrômatica) do que da primeira. Dentre os poemas explanados nessa aula, ressaltamos 
este como o mais apreciado, pois prendeu a atenção da turma em sua totalidade, explicamos 
tal afirmação pela interatividade que ocorreu entre  nós estagiarias e o corpo discente. E mais 
uma vez pudemos refletir que é possível trabalhar a literatura através do texto literário sem 
decorar características, escolas e autores. 
No segundo encontro, por sua vez, finalizamos o estudo do Romantismo no Brasil 
com a leitura e interpretação de poemas e realizamos a explanação sobre a escola literária em 
questão. Para este momento, iniciamos a aula com o poema ―Soneto‖, de Álvares de Azevedo, 
como já havíamos trabalhado no encontro anterior poemas deste autor de imediato 
identificaram o cultivo à morte expressa nele, característica recorrente em seus poemas, 
demostrando, desta forma, uma boa compreensão da segunda geração romântica. 
Continuamos, na sequência, indagando os alunos sobre o que seria melhor, amar ou 
ser amado, gerando uma discussão através de opiniões divergentes e preparando-os para a 
leitura do texto seguinte, intitulado ―Amar e ser amado”, do poeta Castro Alves. Fizemos a 
declamação e em seguida realizamos a interpretação, juntamente com os alunos. A 
compreensão do poema gerou uma discussão sobre se esse amor retratado era real ou um 
pensamento, o que ajudou no entendimento das características do poema, já que fomos 
discutindo parte por parte para compreendê-lo. Percebemos que os alunos gostaram mais do 
amor mais concretizado, retratado nos poemas de Castro Alves, talvez por se aproximar ainda 
mais com a realidade  da maioria. 
Ao trabalharmos a parte IV do poema ―Navio Negreiro‖, também de Castro Alves, 
constatamos muita curiosidade dos alunos durante a leitura deste poema, o que nos provocou 
um grande contentamento. Por ser um texto escrito no século XIX havia diversas palavras 
desconhecidas para eles, e para entendê-las frente ao contexto questionaram a significação de 
algumas palavras para alcançar o sentido do poema em sua completude. Explicitamos que o 
texto continha metáforas e ressaltamos sua importância na construção do texto, assim 
conduzindo-os para uma apreensão efetiva da temática e do período romântico, abrindo 
espaço, a todo momento, para que os alunos também fizesse parte desse processo de ensino-
aprendizagem. 
Algo pertinente de mencionar foi o quanto os alunos se sensibilizaram com as cenas 
que ressaltavam a crueldade contra os negros, a desumanidade e a forma pérfida de tratar 
pessoas apenas por serem de cor diferente. Desse modo, enfatizamos o caráter humanizador 
que a literatura detém, além de preparar o individuo para  o  convívio social, é capaz de 
suscitar reflexões que transforma o sujeito em um ser mais justo e humano. 
Ainda trabalhando a compreensão da temática amorosa declamamos o poema ―O 
„adeus‟ de Tereza‖ também do poeta Castro Alves. O seu estudo envolveu a classe em sua 
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totalidade, gerando uma discussão rica que possibilitou aprendizado entre eles e nós 
estagiárias. A partir da personagem, Tereza, discutimos a visão depreendida de mulher no 
período oitocentista fazendo um comparativo com o atual, ressaltando a relação amorosa que 
ela tinha com o eu-lírico. 
Vale ressaltar que além da temática, trabalhamos os aspectos estruturais dos poemas 
denotando o estudo de estrofação, versificação, rimas, musicalidade, o caráter subjetivo para 
promover a completude do ensino de gêneros literários e levar os discentes a reconhecer tais 
elementos nos diversos gêneros que circulam socialmente. 
Após finalizar o estudo com os poemas durante os dois encontros, realizamos a 
explanação sobre a escola literária bem como o contexto histórico. A maneira que 
conduzimos o estudo do Romantismo no Brasil tornou o seu ensino muito mais fácil de ser 
feito partir da leitura e discussão dos textos literários para finalizar com o conteúdo. Dessa 
forma, detectamos uma assimilação mais completa por parte do alunado, logo pudemos 
perceber o quanto o ensino literário foi realizado de modo eficaz. 
Para cumprimos o que estava planejado pra esse encontro finalizaríamos com uma 
atividade interativa, a fim de averiguar o aprendizado dos alunos. No entanto, a pedido da 
professora regente da turma substituímos por uma atividade escrita para compor a nota, assim 
reelaboramos a atividade em questões de verdadeiro ou falso, pedindo também a justificativa, 
e uma questão analítica de um poema. Essa atividade  foi entregue aos alunos na aula seguinte 
e recolhida duas aulas depois. Desta maneira, enfatizamos a importância de flexibilidade, que 
nós professoras em formação devemos ter para adequar nossos planos sequenciados a 
realidade escolar que nos cerca. 
Assim, chegamos ao fim de nossas aulas referente ao ensino literário, e destacamos, 
que apesar das dificuldades enfrentadas e do pouco tempo destinado a elas, podemos dizer o 
quanto foi importante e gratificante para nós professoras-estagiárias realizar um trabalho 
como o nosso cheio de desafios e mudanças que exigiram de nós o conhecimento teórico 






Diante da experiência vivenciada no período em que estagiávamos, compreendemos a 
importância para nós, enquanto graduandas em licenciatura, de adentrarmos na esfera escolar 
ainda enquanto em formação, haja vista que nada melhor que entendermos as teorias através 
da vivência. Em vista disso, a experiência de estágio configurou-se como uma oportunidade 
valiosa no tocante a essa relação dual entre a teoria e a prática, uma vez que no 
desenvolvimento de nossas práticas que, imbuídas na tentativa de atender as demandas do 
ensino de Língua Portuguesa no ensino médio, buscaram estar de acordo com os pressupostos 
teóricos estudados ao longo da nossa graduação. Assim sendo, no que concerne ao ensino 
literário foi possível perceber que, embora ainda se encontre marginalizada nas aulas, uma vez 
que, comumente, o seu uso é realizado apenas como pretexto, o resultado satisfatório quanto à 
sua recepção nesse estágio nos permitiu refletir sobre o poder que o estudo do texto literário 
detém para atribuir contribuições significativas no tocante a formação dos sujeitos críticos e 
autônomos.  
Portanto, desenvolver um trabalho como este que fizemos no estágio julgamos que não 
só os alunos adquiriram novos aprendizados, isso porque eles nos acarretaram grandes 
contribuições, facultadas a partir da troca de conhecimentos. Desta forma, diante do exposto 
nesse trabalho, o período de intervenção no Estágio Supervisionado III transpassaram nossas 
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expectativas e nos trouxeram um retorno gratificante levando- nos a constatação de que o 
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A INSERÇÃO DE ALUNOS DA EDUCAÇÃO BÁSICA NO CONTEXTO 
CIENTÍFICO DO ENSINO SUPERIOR 
 
Jean Brito da SILVA  
Lindalva José de FREITAS  
 
Resumo: Este trabalho relata a experiência de um professor de língua espanhola da Escola 
Construindo o 2000 na cidade de Nazaré da Mata, PE, apresentando a inserção dos seus alunos do 
Ensino Fundamental – anos finais no ambiente universitário através da vivência no ESPANLUB – 
Simposio Internacional De Los Estudiantes de Letras Español da Faculdade Luso Brasileira, no ano de 
2019. O evento tem como propósito de oferecer aos alunos um ensino digno, capaz de desenvolver e 
despertar consciências para o exercício da cidadania pelo domínio de uma língua estrangeira, de forma 
a capacitá-los às exigências do mundo do trabalho e às demais necessidades próprias da sociedade 
contemporânea e a formação discente efetivamente como alunos-pesquisadores. Entretanto, mesmo 
sendo direcionado aos estudantes do curso de letras, houve participação dos alunos da educação básica 
em que se centrou na pesquisa, a produção, germinando nas aulas de língua espanhola. A proposta gira 
em torno da construção de um aluno crítico e pesquisador, alçando o aluno à condição de protagonista 
de seu próprio aprendizado e estreitando a relação entre a educação básica e o ensino superior. O 
processo foi todo embasado na abordagem qualitativa e exploratória, por meio da pesquisa-ação, a fim 
de despertar o gosto pela língua espanhola. Os resultados demonstram que um trabalho voltado para as 
artes, lúdico e a pesquisa possibilita aos estudantes a criarem trabalhos originais, bem como na 
construção de uma aprendizagem significativa.  




Ao entrar em contato com um idioma diferente da língua nativa, abrem-se várias novas 
formas de ver o mundo, afinal, a linguagem molda as nossas percepções sobre a vida. No 
ambiente escolar, o jovem estudante aprende sobre a importância da comunicação na 
descoberta das culturas, com todas as suas nuances e singularidades.  
Assim, os professores devem repensar sua prática pedagógica, inclusive, os de Língua 
Estrangeira, principalmente quando se deparam com muitos alunos com dificuldades na 
absorção de conteúdo, interpretação e tradução contextualizada e até mesmo com aqueles que 
não sentem interesse pela disciplina.  
Certamente muitos fatores contribuem para isso, mas, para que haja um progresso no 
processo ensino aprendizagem, é preciso que o professor busque alternativas para que as aulas 
sejam interessantes, interativas, atuando como mediador na construção de novos saberes, 
oportunizando aos alunos a serem protagonistas do seu conhecimento.  
Dessa forma, este trabalho relata a experiência de um professor de Língua Espanhola 
da Escola Construindo o 2000 na cidade de Nazaré da Mata, PE, apresentando a inclusão dos 
seus alunos do Ensino Fundamental/Anos finais no ambiente universitário através da vivência 
de um evento cientifico intitulado:  ESPANLUB – Simpósio Internacional De Los Estudiantes 
de Letras Español da Faculdade Luso Brasileira, no ano de 2019.   
O evento teve como propósito oferecer aos alunos um ensino crítico através da 
pesquisa na busca do conhecimento investigativo, despertando-os para o exercício da 
cidadania através do domínio de uma língua estrangeira, de forma a qualificá-los conforme às 
exigências do mundo do trabalho e às demais necessidades próprias da sociedade 
contemporânea e a formação discente como alunos-pesquisadores.  
Entretanto, mesmo sendo um evento direcionado aos alunos do Curso de Letras, houve 
participação dos alunos da Educação Básica, tendo como pilar norteador das atividades 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     518  
desenvolvidas na sala de aula, a pesquisa, a produção numa contextualização com o currículo 
de Língua Espanhola. 
 A proposta gira em torno da construção de um aluno crítico e pesquisador, 
propiciando ao aluno à condição de protagonista de seu próprio aprendizado e estreitando a 
formação da Educação Básica e o Ensino Superior numa perspectiva de uma formação cidadã.  
 
1 Desenvolvimento  
 
A Educação Básica é condicionada pelo contexto histórico no qual está inserida e 
sofre influências diretas das políticas educacionais nas práticas pedagógicas, principalmente 
nos cursos de formação de professores. A universidade em sua tradição histórica caracterizou-
se especialmente pela geração do conhecimento sistematizado (a pesquisa) e pela divulgação 
do mesmo (ensino e extensão).  
Nesse contexto, Fernandes (2011), 
 
Os desafios impostos pela sociedade contemporânea à universidade, 
juntamente com sua responsabilidade com a educação escolar composta pela 
Educação Básica, formada pela Educação Infantil, pelo Ensino Fundamental 
e Médio, exigem respostas complexas, criativas e eficientes. (FERNANDES, 
2011, p 297).   
 
A possível articulação entre ensino e pesquisa no trabalho do professor da educação 
básica é algo que há algum tempo tem merecido atenção dos que se dedicam ao seu estudo. É 
processo indissociável, podendo resultar tanto na qualidade da produção acadêmica quanto na 
melhoria da prática educativa na educação básica. 
A aproximação e o diálogo na relação ensino superior e educação básica permite 
diagnóstico imprescindível no desenho das pesquisas. Ainda que indissociável, o 
reconhecimento dos limites dessa tríade (ensino, pesquisa e extensão) favorece a articulação e 
suporte que cada uma oferece a outra.  
Se o ensino, a extensão e a pesquisa forem articuladas com as reais necessidades 
sociais e culturais é possível construir um circuito interativo, produzindo outros 
conhecimentos a partir da experiência. E essa é uma das funções das universidades que é 
instituída e empoderada a convocar seus professores para tal articulação. Moita e Andrade 
afirmam que a:  
[...] extensão e o ensino não são acessórios à pesquisa, mas continuações 
naturais delas, se a produção científica do conhecimento quiser ser efetiva e 
intervir para modificar a realidade estudada – voltando a enriquecer-se, nesse 
processo, por dela alimentar-se continuamente. Donde não haver relevância 
social da pesquisa sem a indissociabilidade (MOITA & ANDRADE, 2009, 
p. 279) 
 
As dimensões da tríade ensino, extensão e pesquisa ainda se constituem em desafios 
na perspectiva da indissociabilidade. Ainda são tímidas as experiências que minimizam as 
fronteiras deste tripé na lógica de que a universidade deve considerar o significado e as 
diversas necessidades que são externas a fim de torná-las úteis e produtivas à sociedade. 
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É fundamental que o professor modifique o seu foco de preocupação sobre o 
que, quando e como ensinar para a reflexão sobre o que fazer para que a 
criança aprenda de modo a se propiciar verdadeiramente, de nosso sistema 
de leitura e escrita, e não apenas reproduzi-lo. Nesse sentido o professor 
precisa ter clareza de que ―o que ele ensina é diferente daquilo que o aluno 
aprende‖, pois, cada criança vai assimilar as informações que circulam no 
seu meio e aquelas trazidas pelos colegas e pelo professor, de acordo com as 
concepções que ela tem sobre a escrita naquele momento. 
 
Seguindo esse pensamento, o professor é um mediador da aprendizagem, um 
incentivador, e, num ambiente de cooperação com outras interações positivas, a ação 
individual deste será mais eficaz. As novas maneiras de relação social e os novos hábitos 
culturais passam a exigir mudanças na forma de ensinar as crianças e os jovens, pois eles 
estão crescendo inseridos num mundo de realidade virtual e educados num mundo indiferente 
às transformações culturais.  
Com isso, surgem as metodologias colaborativas, que esse caminho de ensino ativo 
oportuniza aos alunos possuírem o papel de protagonistas na construção dos seus próprios 
conhecimentos, saindo, portanto, da posição daqueles que apenas são receptores das diversas 
informações que lhes são expostas na sala de aula.  
Segundo Pinheiro: 
 
A atitude mediadora exige de nós o estar disponível e atento ao outro, seja 
como observador ou como ouvinte, percebendo conceitos e pré-conceitos, as 
preferências e o que causa estranhamento. Ludicamente podemos chegar até 
nossos alunos por vias mais ousadas, menos ―escolares‖, mais repletas de 
vida que a arte reflete.  (apud, MARTINS,2005,p.121). 
 
Faz-se necessário garimpar, facilitar, lapidar, criar um canal para atingir a meta a que 
se propõe que é a de ensinar para uma clientela diversificada, consciente de que é preciso 
encontrar caminhos que também apresentem diversidade. 
A base metodológica adotada é de natureza qualitativa e exploratória, por meio da 
pesquisa-ação, que possibilita tanto o posicionamento ativo e crítico, quanto a intervenção e a 
busca da transformação através da construção de novos conceitos e valores a partir da 
participação coletiva dialógico-dialética. 
A pesquisa qualitativa deste trabalho parte da sala de aula como uma espécie de 
laboratório, onde se percebem as necessidades e a realidade dos educandos. 
 
A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de 
dados e o pesquisador como seu principal instrumento. (...) A pesquisa 
qualitativa supõe o contato direto e prolongado do pesquisador com o 
ambiente e a situação que está sendo investigada, via de regra através do 
trabalho intensivo de campo.(LUDKE/ANDRE, 1996, p.11). 
 
O estudo teve como sujeitos da pesquisa alunos dos anos iniciais e finais na disciplina de 
Língua Espanhola e a sala de aula como uma espécie de laboratório, onde percebeu-se as necessidades 
e a realidade dos educandos. O trabalho foi desenvolvido durante período de fevereiro a junho de 
2019. Os resultados demonstraram que um trabalho voltado para as artes, lúdico e a pesquisa 
possibilita aos estudantes a criarem trabalhos inéditos, construindo seu próprio texto, bem como na 
construção de uma aprendizagem significativa norteada pelo conhecimento investigativo. 
Incialmente, os alunos do 8º e 9º anos do Ensino Fundamental II e Anos Finais foram 
divididos em equipes nas diversas temáticas, a saber: Culinária Mexicana, Espanhol da 
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Espanha x Espanhol da América, Ranking de músicas espanholas mais tocadas no Brasil, 
Filme ‗‗Viva La Vida es una Fiesta‘‘ e o Curta-metragem ‗‗Cuerdas‘‘.  
Durante um semestre, a cada duas semanas eram vivenciados estudos e debates sobre 
cada área, com o término dessa discussão, deu-se início a segunda etapa como escrever um 
texto científico, etapas e relevância, dada as orientações para que pudessem apresentar em 
sala de aula utilizando o Datashow como recurso e assim, as equipes iniciaram suas 
produções.  
Realizada as correções, todas as equipes tiveram a oportunidade de apresentar suas 
produções para a Comunidade Acadêmica e sociedade em geral no ESPANLUB – Simpósio 
Internacional De Los Estudiantes de Letras Español da Faculdade Luso Brasileira. 
 Neste momento, foi uma experiência significativa não apenas para o professor, mas, 
sobretudo para os alunos em que puderam sair dos muros da escola, mostrando que a pesquisa 
permanece viva e que é um caminho de ensino ativo que oportuniza aos alunos a 
desempenharem o papel de protagonistas na construção dos seus próprios conhecimentos, 
saindo, portanto, da posição daqueles que apenas são receptores das diversas informações que 
lhes são expostas na sala de aula para construção de seu próprio discurso  seja discursivo ou 
argumentativo.  
A experiência de participar em atividades pedagógicas para além dos limites das 
escolas e, principalmente, num evento cientifico no espaço universitário, criou novas 
oportunidades de aprendizagens para estudantes e ensino para professores numa relação de 




 Através desse trabalho, foi perceptível perceber como à pesquisa tem um papel 
importante no processo ensino aprendizagem do alunado, levando-os a um trabalho 
pedagógico trazendo a competência da escrita, oralidade e também a construção crítica social 
através do que eles puderam produzir dentro de suas respectivas temáticas. Vale destacar a 
importância do professor mediador neste processo, afinal, mesmo com as resistências de 
alguns alunos, ele precisar acreditar, insistir, para que eles se sintam protagonistas daquele 
espaço, já dizia Paulo Freire (2003): ‗‗É preciso diminuir a distância entre o que se diz e o que 
se faz, até que, num dado momento a tua fala seja a tua prática. ‘‘  
A cada trabalho concluído é sinônimo de missão cumprida, ao mesmo tempo em que 
novas ideias nascem. Nossa visão sobre o lúdico liga-o à cultura e, consequentemente, à 
educação. A Pesquisa em Língua Espanhola foi tratada dentro do Projeto como linguagem 
criadora, comunicante, viva. Sua função é por nós entendida como dialética, afinal ela visa 
instigar, provocar, levar ao conhecimento e à reflexão. As crianças não receberam nada 
pronto, acabado. Ao contrário, foram instigadas a criar, a dialogar, a refletir sobre si e sobre o 
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Resumo: Com o avanço da tecnologia, as práticas textuais estão cada vez mais dinâmicas e objetivas. 
Isso implica não só no surgimento de novos gêneros textuais, mas também em novas formas de 
configuração dos gêneros já existentes. O diário, por exemplo, é um dos mais clássicos. Atualmente, 
existem várias modalidades desse gênero que atestam seu caráter atemporal. Considerando a 
importância de trabalhar os gêneros textuais em diversos formatos, nos vários tipos de linguagem e 
meios de circulação, o presente trabalho tem como objetivo apresentar a proposta de intervenção 
elaborada a partir do plano de ação do PIBID, Língua Portuguesa, do Campus IV da Universidade 
Federal da Paraíba para o ensino de escrita com o gênero Diário. A oficina proposta e apresentada 
neste trabalho foi aplicada em uma escola municipal da cidade de Mamanguape-PB, com alunos do 
sexto ano do ensino fundamental II. Dentre os principais referentes teóricos que utilizamos, estão os 
documentos oficiais do Brasil que norteiam o ensino de língua portuguesa, como os PCN (BRASIL, 
1997) e a BNCC (2017), além de autores, como: Marcuschi (2003) e Antunes (2011). De abordagem 
qualitativa e natureza aplicada, utilizamos como procedimentos, a pesquisa bibliográfica e a pesquisa-
ação. A oficina ocorreu em etapas que previram um diagnóstico dos problemas de escrita para 
posterior intervenção. Como resultados, observamos que, principalmente após as atividades de 
reescrita, questões de ordem estrutural e linguística pertinentes ao gênero estudado foram melhor 
compreendidas e que o trabalho em torno dessas produções, por serem de cunho mais íntimo e 
informal, estimularam o exercício criativo da escrita. 




O processo de escrita e reescrita nos ambientes escolares tem sido discutido como uma 
forma de melhorar o desempenho comunicativo dos usuários no tocante, principalmente, aos 
gêneros que exigem mais elaboração. O texto escrito, diferente do oral, exige uma preparação 
que pressupõe organização, seleção, revisão, ou seja, um planejamento que deixa revelar sua 
complexidade e a necessidade de estratégias diferentes do falar. 
Pensando em apresentar uma proposta de escrita a uma turma do ensino fundamental 
que instigasse a criatividade e a liberdade de expressão, pensamos no gênero diário pessoal, 
uma vez que o gênero carrega boa dose de pessoalidade, ao mesmo tempo em que permite um 
exercício de escrita menos formal. 
Entre as dificuldades encontradas na prática da escrita, observamos as influências da 
oralidade no texto escrito, algo já esperado por tratar-se de um gênero mais pessoal e 
informal. Outra questão referiu-se à falta de atenção e interesse pela leitura e o próprio 
distanciamento existente com a prática da escrita, elementos que dificultaram a obtenção dos 
objetivos almejados. Também por isso, optamos por, ao longo da oficina, levar gêneros 
literários contemporâneos que auxiliassem o processo de tomada/retomada do gosto pelo ato 
de ler, tendo em vista que, acreditávamos, uma vez cultivado o gosto pela leitura, amplia-se a 
capacidade desse leitor de compreender não apenas o texto, mas o mundo que o cerca. 
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1 Descrição e análise da experiência 
 
Aplicamos a oficina de escrita com o gênero Diário em uma das turmas de sexto ano 
da escola-campo na qual atuamos. Ao todo, formada por aproximadamente trinta alunos entre 
onze e treze anos de idade. Nossa ação esteve dividida em quatro etapas para melhor trabalhar 
as necessidades de escrita e reescrita desses alunos. 
A primeira etapa foi realizada no dia 15 de agosto. Como havíamos planejado, 
mediante diálogo e orientação dos demais integrantes do nosso grupo, o principal objetivo 
dessa primeira fase foi, além de apresentar o gênero, fazer um exercício de sondagem para 
verificar o nível de escrita dos alunos. Por isso, dividimos essa primeira fase em dois 
momentos. 
Primeiro demos início questionando os alunos sobre com qual frequência eles 
escreviam fora da escola, isto é, produziam textos escritos sem necessariamente essa atividade 
estar vinculada a algum objetivo educacional. Ao que a grande maioria afirmou serem 
pouquíssimas vezes, apenas quando precisavam escrever mensagens de textos nas redes 
sociais ou deixar algum recado manuscrito em caso de emergência. Porém, dentre esses, três 
alunos afirmaram ter um diário. 
―Pegamos a deixa‖ e começamos as discussões para introduzir o gênero a partir das 
contribuições desses alunos que falaram brevemente sobre suas rápidas experiências. Dizemos 
rápidas, porque dois deles afirmaram terem abandonado seus diários e desistido de dar 
continuidade aos seus registros escritos o que, em parte, é compreensível, pois, são indivíduos 
em transição entre a infância e a adolescência e a busca constante por novidades os faz, por 
vezes, instáveis. Sendo assim, percebemos logo de início que apresentar a proposta de escrita 
diária nessa turma não seria uma tarefa tão simples. 
Na verdade, o ensino de escrita em si é complexo e por isso pensamos que o trabalho 
com gêneros textuais em sala de aula precisava ser de caráter funcional, isto é, o mais prático 
possível. Os gêneros por essência possuem essa funcionalidade, pois, como afirma Marcuschi 
(2003, p. 20): 
 
Já se tornou trivial a ideia de que os gêneros textuais são fenômenos 
históricos, profundamente vinculados à vida cultural e social. Fruto de 
trabalho coletivo, os gêneros contribuem para ordenar e estabilizar as 
atividades comunicativas do dia-a-dia. São entidades sócio-discursivas e 
formas de ação social incontornáveis em qualquer situação comunicativa. No 
entanto, mesmo apresentando alto poder preditivo e interpretativo das ações 
humanas em qualquer contexto discursivo, os gêneros não são instrumentos 
estanques e enrijecedores da ação criativa. Caracterizam-se como eventos 
textuais altamente maleáveis, dinâmicos e plásticos. Surgem emparelhados a 
necessidades e atividades sócioculturais, bem como na relação com 
inovações tecnológicas, o que é facilmente perceptível ao se considerar a 
quantidade de gêneros textuais hoje existentes em relação a sociedades 
anteriores à comunicação escrita. 
 
 
Ou seja, pensar o trabalho em sala de aula com gêneros é considerar seu caráter 
dinâmico, mutável, mas também é lembrar que ele está no cotidiano do aluno, nas atividades e 
comunicações do dia a dia. Por isso, faz-se necessário pensar métodos e buscar recursos para 
tornar as atividades em sala de aula mais didáticas possíveis, principalmente quando essas 
atividades referem-se ao exercício da escrita de textos. 
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No segundo momento, uma vez concluída essa parte introdutória, nos aprofundamos 
nas características do gênero, utilizando como base, trechos de obras como O Diário de Anne 
Frank e Diário de um Banana, para exemplificar as diversas finalidades que o diário pode ter, 
sendo importante atentar não só para sua configuração textual, isto é, sua estrutura, mas 
também para a situação ou contexto de produção. Tivemos o cuidado de apresentar o 
conteúdo aos alunos de forma que despertasse o máximo de interesse, por isso, escolhemos as 
adaptações: a primeira obra em quadrinhos, e a segunda a adaptação para o cinema. Esse 
momento foi bastante produtivo, pois os alunos se mostraram mais ativos e passaram a 
contribuir juntos com a explanação do tema. 
Finalizamos essa primeira etapa da oficina solicitando que, mediante o que havia sido 
apresentado e discutido até o momento e considerando também os conhecimentos linguísticos 
que os alunos já possuíam, produzissem um registro escrito sobre seus sonhos e aspirações 
pessoais. Durante todo esse tempo, estivemos orientando os que nos solicitavam, porém, 
tomando o cuidado para não interferirmos muito, uma vez que estávamos aplicando uma 
atividade diagnóstico e era de suma importância deixá-los produzir como normalmente 












Figuras 1 e 2: textos produzidos na primeira parte da oficina. Fonte: autoras. 
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Na segunda fase, foram analisados os possíveis problemas envolvidos nas produções 
escritas, que variam entre as mais diversas dificuldades linguísticas. Alguns desses erros 
persistem mesmo depois do amadurecimento cognitivo dos alunos, observáveis do ensino 
médio ao ensino superior, pois se tratam de variantes da linguagem oral, como vícios de 
linguagem, linguagem coloquial, entre outros, naturalmente complexos e de difícil separação 
daquilo que é considerado correto gramaticalmente. 
As dificuldades de aprendizagem têm sido muito discutidas nos âmbitos acadêmicos, 
pois a escola não consegue abarcar tudo o que leva um indivíduo a de fato aprender o que se 
ensina sobre leitura e escrita, e ainda potencializados por fatores extra-escolares, considerando 
a realidade vivenciada por esses alunos fora da escola, que não inclui essa prática. Em uma 
sociedade em que se prioriza a comunicação formal, muitas vezes de forma escrita, este é um 
elemento que separa culturalmente alguns membros, tendo em vista que a função social da 
escola é a de direcionar o indivíduo a uma prática voltada ao capital, logo, de introduzi-los a 
ambientes trabalhistas; portanto, segundo Luria (1986), a falta desse exercício impossibilita o 
desenvolvimento dessa necessidade que a criança tem de se relacionar com a sociedade, 
constituída, por sua vez, historicamente por essas indigências sociais. 
Conscientes da importância e do peso social que tem o processo de escrever ―bem‖, 
iniciamos uma nova fase nas oficinas que consistem em demonstrar reflexivamente o que os 
levam a cometer um erro ortográfico, e após a análise das dificuldades mais recorrentes, 
separamos em duas as ações que seriam tomadas a partir desse feito. 
A primeira oficina foi baseada no processo ortográfico da escrita, que ao ver de todo o 
grupo de pibidianos, apresentou-se como um dos maiores problemas diagnosticados em todas 
as fases do ensino fundamental. Dissociar língua oral e escrita é um processo de complexo 
desprendimento, pois na fase de inserção do indivíduo no meio escolar é quanso se revela a 
necessidade de separação desses dois índices, já que exigem conhecimentos diferentes para 
exercer um e outro.  
Tendo em vista esse feito, preparamos um momento que abordasse o assunto desejado 
de uma forma que o aprendizado não fugisse do conhecimento prévio que eles tinham e, por 
isso, escolhemos uma base temática que os fizesse refletir sobre a necessidade de conhecer os 
usos da gramática normativa. Para isso, utilizamos o personagem Chico Bento, presente nos 
quadrinhos da Turma da Mônica, fazendo inferência ao que os documentos oficiais propõem 
em sua sessão sobre educação no Ensino Fundamental em anos finais:  
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(EF69LP47) Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes formas 
de composição próprias de cada gênero, os recursos coesivos que constroem 
a passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha lexical típica de cada 
gênero para a caracterização dos cenários e dos personagens e os efeitos de 
sentido decorrentes dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de 
enunciação e das variedades linguísticas (no discurso direto, se houver) 
empregados, identificando o enredo e o foco narrativo e percebendo como se 
estrutura a narrativa nos diferentes gêneros e os efeitos de sentido 
decorrentes do foco narrativo típico de cada gênero, da caracterização dos 
espaços físico e psicológico e dos tempos cronológico e psicológico, das 
diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens em discurso direto e 
indireto), do uso de pontuação expressiva, palavras e expressões conotativas 
e processos figurativos e do uso de recursos linguístico-gramaticais próprios 
a cada gênero narrativo. (BRASIL, 2017, p. 159). 
 
A oficina teria o objetivo de introduzir os efeitos de uma boa produção oral e escrita, 
tendo em vista que o personagem tende a ser mal interpretado pelo uso coloquial da 
linguagem presente nas tirinhas e a fim de contrapor essa ocasião com as possíveis 
consequências do mau uso da escrita. A intenção de expor as diferenças entre fala e grafia 
levantou uma questão primordial para a separação desses elementos, e a liberdade encontrada 
na oralidade norteou a discussão em como os códigos da língua fazem para distinguir a sua 
intenção pela entonação da voz, enquanto a escrita depende de uma elaboração minuciosa por 
causa de seu poder transcendental de perpassar gerações e não ser apagada, diferentemente da 
fala. 
No dia 12 de setembro, voltamos à escola para realização da terceira etapa da oficina 
que teve como objetivo trabalhar pontuação e sentidos do texto, visto que essa foi a segunda 
maior necessidade encontrada nos textos que os alunos haviam produzido. Para tanto, 
escolhemos sinais de pontuação simples: a vírgula e o ponto final, enfatizando as várias 
funções de sentido que podem apresentar dentro do texto. 
Como de costume, demos início à oficina, conversando com os alunos sobre a 
frequência com a qual atentavam para a pontuação de seus textos, se consideravam isso 
importante ou não, quais os sinais que conheciam e as maiores dificuldades na hora de utilizá-
los em seus textos. Além disso, no que se refere ao conteúdo, optamos por trechos de diários 
disponíveis na internet, tirinhas, memes, propaganda, dentre outros que serviram para 
exemplificar o uso correto e até mesmo estratégico dos sinais de pontuação. 
Essa fase foi de caráter mais prático, não havendo tempo para nos prolongarmos em 
conceitos, mas em exercícios, pois os alunos precisavam praticar, lembrando que, a prática de 
aplicar atividades gramaticais no ensino de língua precisa ser a mais significativa possível e 
sempre a partir do texto. Sobre isso, Antunes (2009, p. 53) afirma: 
 
É evidente que, se não se consegue descobrir o texto e suas regularidades, 
também não se descobre a língua na sua dimensão funcional de atividade 
interativa. Daí que continuou, em grande parte das escolas, a experiência 
inócua e frustrante de um estudo de língua que parece esgotar-se em 
exercícios de classe e deveres de casa, que pouco ou nada tem de 
discursivos, de textuais, de interativos, de funcionais. 
 
Por isso, após apresentarmos o sinal de pontuação e seus exemplos de uso, pedimos 
para que fossem sugerindo frases para serem escritas e pontuadas na lousa de acordo com as 
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primeiras compreensões que tiveram. Esse foi um momento de diálogo e interação que durou 
aproximadamente quarenta minutos. 
Uma vez realizado esse exercício coletivo, distribuímos um texto sem pontuação 
alguma, para que eles utilizassem os sinais que haviam visto na oficina. Abaixo está uma 
imagem do texto: 
Figura 2 - texto dos alunos 
 
Fonte: Sequência didática 
 
Essa foi uma atividade individual. Determinamos dez minutos para que lessem e 
pontuassem o texto. Em seguida, abrimos espaço para discussão, permitindo que eles 
justificassem as suas escolhas de pontuação e verificassem os erros e acertos conforme 
realizávamos a pontuação correta na lousa. A grande maioria empregou corretamente o uso do 
ponto final para indicar término de ideia e/ou parágrafo, vírgulas no caso de enumerações, 
além de terem feito uso de outros sinais como exclamação, interrogação, reticências etc. 
Na semana seguinte, dia 19, concluímos a última etapa da oficina. Nesse último 
encontro, o objetivo foi a reescrita do texto que eles haviam produzido na primeira fase da 
oficina (já havia se passado um mês desde então). Para tanto, fizemos uma espécie de 
feedback, isto é, retomamos boa parte dos conceitos e exemplos dos assuntos apresentados e 
discutidos na oficina. Dessa vez, quando chegou o momento de produzirem, os alunos 
estavam mais seguros. Em parte, porque já se sentiam confortáveis com a nossa presença e, 
sobretudo, porque agora possuíam algumas noções básicas, porém, muito importantes para 
nortear a escrita desse novo texto. 
A proposta foi a mesma: escrever um pequeno texto, atendendo as configurações 
estruturais do gênero Diário, sobre sonhos e aspirações pessoais. Durante todo o tempo 
estivemos disponíveis para ajudá-los com possíveis dúvidas, porém, com todo cuidado para 
não interferirmos no resultado de suas produções. A seguir, temos duas produções realizadas 
nesse último encontro: 
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É possível avaliarmos as mudanças no nível de escrita dos alunos. Observamos que 
boa parte deles conseguiu produzir o texto atentando para a estrutura do gênero, não 
esquecendo data, lugar, assinatura, fazendo distinção entre oralidade e escrita, ou seja, tiveram 
o cuidado de representar graficamente a forma adequada das palavras de acordo com o tipo de 
linguagem que adotaram para o texto e empregaram corretamente o uso dos sinais de 
pontuação que foram trabalhados na oficina enquanto outros, ao escreverem seus registros, 




A proposta de intervenção das oficinas visou proporcionar aos alunos, por meio de 
recursos lúdicos e de inclusão, momentos de aprendizado compartilhado, desmistificando o 
ensino de escrita tradicional e engessado que propõe um ensino de gramática 
descontextualizado, tornando-o de difícil percepção, especialmente por alunos dessa fase do 
ensino fundamental, inseridos em um ambiente pluralizado e que necessita de inclusão. 
Dessa forma, o intuito de estimular os discentes à prática da escrita por meio do 
gênero diário pessoal traz para o ensino uma perspectiva positiva com relação ao abarcamento 
da formação do estudante ao universo literário, tendo em vista o surgimento do prazer pela 
escrita e leitura que almejamos nessa perspectiva de ensino, que pluraliza as práticas de 
letramento.  
Além disso, o resultado que demonstra o avanço na escrita dos alunos demonstra a 
importância do PIBID em escolas. Desse modo, é necessário destacar e enaltecer o impacto na 
formação inicial dos pibidianos/as envolvidos, tendo em vista que o programa permite a 
experiência da realidade do cotidiano escolar, estabelecendo uma relação entre as teorias 
estudadas no decorrer da formação e a prática docente inserida na realidade de uma escola 




ANTUNES, Irandé. Língua, texto e ensino: outra escola possível. São Paulo: Parábola, 2009. 
 
BRASIL. Parâmetros Curriculares Nacionais: 3º e 4º ciclos do Ensino Fundamental: 
Língua Portuguesa. Brasília/DF: MEC/SEF, 1998. 
 
______. Base Nacional Comum Curricular. Ministério da Educação, Brasília, DF: MEC, 
2017.  
 
Figuras 3 e 4: textos produzidos na última parte da oficina. Fonte: autoras. 
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Resumo: A formação docente é construída a partir da relação entre teoria e prática. Desse modo, os 
cursos de licenciatura cada vez mais buscam conciliar as diversas teorias ao fazer do professor no dia a 
dia da sala de aula. Tendo em vista essa necessidade de articulação entre teoria e prática, neste relato 
de experiência, refletimos sobre os efeitos da construção de uma atividade diagnóstica para avaliar a 
competência leitora de alunos da Educação Básica, no que diz respeito ao processo de avaliação, na 
nossa formação docente. Tal atividade foi realizada no âmbito do componente curricular Planejamento 
e Avaliação do curso de Licenciatura em Letras: Língua Portuguesa da Universidade Federal de 
Campina Grande (UFCG) e aplicada em duas turmas de sexto ano de uma escola do sistema estadual 
de ensino da Paraíba. Dessa forma, com base em estudos da Linguística Aplicada sobre a formação de 
professores de Língua Portuguesa e na concepção de avaliação como componente do ato pedagógico 
(LUCKESI, 2011), apresentamos os resultados da análise e reflexão sobre o processo de elaboração, 
aplicação e tabulação dos resultados da atividade, bem como o uso dos resultados na produção de um 
plano de ensino. Esses resultados preliminares da análise apontam que a produção dessa atividade 
diagnóstica nos proporcionou, como professoras de Língua Portuguesa em formação inicial, a 
oportunidade de compreender, de forma contextualizada, o ato de avaliar como uma prática 
processual, inclusiva e diagnóstica. 





A formação inicial é uma etapa significativa na vida do professor, na qual ele 
qualifica-se para o exercício da profissão. Durante esse processo, a relação entre teoria e 
prática se constrói para que o professor em formação se aproprie de conteúdos conceituais, 
procedimentais e atitudinais que possam, por meio do trabalho docente, independentemente 
dos contextos (des) favoráveis, possibilitar a construção da aula de Língua Portuguesa (LP) 
como um lócus para aprendizagem significativa.  
 Desse modo, os cursos de licenciatura, cada vez mais, buscam conciliar as diversas 
teorias ao fazer do professor no dia a dia da sala de aula. Tendo em vista essa necessidade de 
articulação entre teoria e prática, o curso de Licenciatura em Letras: Língua Portuguesa da 
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) – por exemplo – disponibiliza ao 
graduando, desde o início do curso, componentes curriculares que contemplam essa 
articulação. De acordo com Silva e Alves (2018), os componentes curriculares Fundamentos 
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da Prática Educativa, Política Educacional do Brasil, Paradigmas de Ensino e Planejamento e 
Avaliação (equivalentes a 285 horas) buscam introduzir o licenciando ―na observação e 
avaliação do planejamento e da prática do ensino, a partir do acompanhamento de situações 
reais, sejam no âmbito da própria universidade ou no campo efetivo de sua futura atuação 
profissional‖ (SILVA; ALVES, 2018, p. 71). 
Nessa perspectiva, tendo como foco apenas o componente curricular Planejamento e 
Avaliação (PA), neste relato de experiência, refletimos sobre os efeitos da construção de uma 
atividade diagnóstica para avaliar a competência leitora de alunos da Educação Básica, no que 
diz respeito ao processo de avaliação, na nossa formação docente. Tal atividade foi realizada 
no âmbito do componente PA, com a orientação e supervisão da professora ministrante, e 
aplicada em duas turmas de sexto ano de uma escola do sistema estadual de ensino da Paraíba.  
Na forma de organizar o componente PA, que nos permitiu viver a experiência aqui 
relatada, ratificamos o que é dito por Bazarim (2019, p.247): ―os professores de LP em 
formação puderam se apropriar do ato de avaliar enquanto saber prático e não apenas 
enquanto saber sobre a prática‖. Nas seções a seguir, apresentamos, em quatro tópicos, a 
descrição, análise e reflexão sobre a nossa experiência.  
 
1 Descrição da experiência 
 
A construção de uma atividade diagnóstica no âmbito de PA consiste em quatro 
etapas: 1) elaboração; 2) aplicação em uma turma da Educação Básica; 3) tabulação e 4) 
análise do resultado obtido o qual fundamentou a produção do plano de ensino. A seguir, 
apresentamos e discutimos cada uma dessas etapas.  
 
1.1 Elaboração da atividade diagnóstica  
 
Antes de começarmos a elaborar a atividade diagnóstica (AD), fomos aos aportes 
teóricos para tentarmos compreendermos a sua importância e a sua função na prática docente 
(ZABALA; ARNAU, 2010; ESTEBAN, 2010; LUCKESI, 2011 e SILVA; ALVES, 2018). 
Com isso, observamos que a AD dispõe ―informações sobre os conhecimentos prévios da 
turma a respeito do gênero e de lacunas sobre os conhecimentos linguísticos a serem 
trabalhados‖ (SILVA; ALVES, 2018, p. 75). 
Luckesi (2011, p.186) nos esclareceu que ―o diagnóstico, decorrente do ato de avaliar, 
é o ponto de partida‖ do professor para conhecer o aluno e a partir disso desenvolver sua 
atuação na sala de aula. Mas, a AD requer, também, um planejamento, pois planejar ―é pensar 
sobre aquilo que existe, sobre o que se quer alcançar, com que meio se pretende agir e como 
avaliar o que se pretende atingir‖ (MANEGOLLA; SANT‘ANNA, 2014, p. 19). Desse modo, 
podemos perceber que o processo de ensino aprendizagem envolve uma relação complexa e 
complementar que precisa ser estabelecida entre o saber planejar e o saber avaliar. 
Tomando consciência disso, compreendemos que o primeiro passo seria planejar nossa 
atividade com base no contexto vivido pelo nosso aluno. Para isso, fomos conhecer a escola 
que escolhemos para a aplicação e conversamos com a professora regente sobre as turmas nas 
quais poderíamos aplicar a atividade e, no semestre seguinte, realizar o estágio obrigatório. A 
professora nos encaminhou para duas turmas de sexto ano e nos deixou informadas sobre 
como era sua atuação na sala de aula, os perfis das turmas, assim como os conteúdos que 
estavam sendo e que seriam estudados durante o ano. 
Nesse nosso encontro com a professora, já notamos que não possuímos uma 
autonomia completa, pois ao nos mostrar os conteúdos, a professora regente disse que nossa 
atividade diagnóstica deveria ser sobre o gênero textual crônica e sobre os elementos da 
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narrativa, o que estava em conformidade com o que era abordado no livro didático utilizado 
na turma, mas não atendia às nossas expectativas, visto que tínhamos a intenção de abordar 
gêneros como fábula, carta, poema, tirinha. 
Com todas essas informações, começamos com o nosso planejamento escrito 
(esqueleto) da atividade. Como nos foram disponibilizadas duas turmas do mesmo ano, a 
professora ministrante do componente curricular PA nos sugeriu a elaboração, em conjunto, 
de uma única atividade a ser aplicada nas duas turmas, posteriormente, os resultados de ambas 
as turmas seriam comparados e, se necessário, seriam elaborados dois planos de ensino 
diferentes, cada um focalizando as necessidades de aprendizagem mais urgentes de cada uma 
das turmas.  
Conforme as orientações do componente curricular PA, a atividade necessitaria ser 
realizada a partir de um texto empírico de um gênero textual e contemplar questões de 
compreensão, questões sobre o gênero textual e, se possível, de análise linguística, 
prioritariamente, nessa ordem (BAZARIM, 2019). Desse modo, optamos seguir o modelo do 
ensino por competências apresentado por Zabala e Arnau (2010) o qual possibilita ao 
professor observar que seu aluno traz consigo conhecimentos que devem ser reconhecidos e 
problemas que precisam ser solucionados. O ensino por competências lida com o uso dos 
conhecimentos de natureza bem diversificada para resolver (possíveis) problemas da 
realidade. Cada disciplina do currículo da Educação Básica contempla problemas específicos. 
Em LP, esses problemas estão relacionados aos usos da língua (leitura, escrita e oralidade) e à 
reflexão sobre a língua (análise linguística).   
De acordo com abordagem feita no componente PA, fomos levadas a compreender 
que o primeiro indício de que o processo de ensino-aprendizagem de LP está baseado na 
ampliação de competências reside na contextualização desse processo. Um processo de ensino 
e aprendizagem de LP contextualizado parte de situações reais de uso da língua, isto é, de 
textos empíricos, na íntegra, de gêneros textuais. Logo, partimos para a escolha de um texto 
empírico do gênero crônica. Esse foi um momento de angústia, pois ―selecionar textos que ao 
mesmo tempo sejam adequados, agradem ao público e atendam aos objetivos das atividades 
propostas é deveras desafiador‖ (COSTA-FILHO; BAZARIM, 2018, p. 254).  
A medida que procurávamos, optamos por uma crônica narrativa-humorística e não 
reflexiva, por dois motivos: primeiro, porque era possível explorarmos os elementos da 
narrativa e segundo porque imaginamos que o efeito cômico chamaria a atenção dos alunos 
fazendo com que eles não se importassem em voltar e ler o texto várias vezes. Sendo assim, 
depois de muita procura, a crônica escolhida para a atividade foi ―O homem trocado‖ de Luís 
Fernando Veríssimo. 
Após isso, começamos a elaborar as questões. Nesse momento, pudemos perceber o 
quão complicado é criar questões, principalmente, questões que instiguem o aluno a refletir. 
Elaborar uma atividade demanda tempo, atenção e criticidade. Foram necessárias quatro 
versões da mesma atividade até que a professora ministrante do componente PA a 
considerasse adequada para a aplicação nas duas turmas de sexto ano. Ao elaborar as 
perguntas, verificamos a necessidade de seguir uma ordem ditada pela própria sequência do 
texto e, aos poucos, ir aumentando o grau de complexidade.  
Em uma concepção de ensino que prevê a aprendizagem e/ou desenvolvimento e/ou a 
ampliação de habilidades, de acordo com Zabala e Arnau (2010) e com o que é defendido pela 
BNCC (2018), o professor, intencionando ampliar a competência leitora do aluno, vai 
contemplar as habilidades ou estratégias de leitura.  Lembramos que, conforme Zabala e 
Arnau (2010) as habilidades são intrinsecamente associadas a competências; com isso 
ninguém aprenderia uma determinada competência; a competência se amplia, desenvolve-se e 
isso é feito a partir das habilidades.   
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Sabendo disso, procuramos, ao longo da atividade, ―trabalhar de forma sistemática 
questões que ampliassem a competência leitora dos alunos, por meio da exploração das 
estratégias de compreensão, questões relativas à estrutura narrativa do texto e questões que 
compunham a análise linguística‖ (COSTA-FILHO; BAZARIM, 2018, p. 257). Assim sendo, 
a última versão da atividade ficou estruturada do seguinte modo: um bilhete de apresentação, 
o comando, o texto empírico do gênero crônica e as questões, as quais podem ser agrupadas 
em três blocos.  
O primeiro bloco, com oito questões, tinha como foco o ler não só para demonstrar, 
mas sim para ampliar a competência leitora. Para isso, o aluno teve que mobilizar diferentes 
estratégias, desde à identificação de informação explícita até inferência.  A seguir, os 
exemplos: 
Figura 1: Trecho do primeiro bloco de questões. 
 
Fonte: acervo das autoras. 
No segundo bloco, com seis questões, o foco passou a ser a reflexão sobre o gênero 
textual e sobre os elementos da narrativa. Da mesma forma, deveriam ser mobilizadas 
estratégias com diversos níveis de complexidade para elaborar às respostas. A seguir, os 
exemplos: 
 
Figura 2: Trecho do segundo bloco de questões. 
 
Fonte: acervo das autoras. 
 
O terceiro bloco foi composto de questões para a sondagem, ou seja, contemplando 
aspectos como preferências e sugestões dos alunos para as aulas de LP. A seguir, os 
exemplos: 
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Figura 3: Trecho do terceiro bloco de questões. 
 
Fonte: acervo das autoras. 
Essa possibilidade de o aluno poder opinar sobre as atividades de ensino a serem 
implementadas, segundo Bazarim (2019, p. 246) constitui uma ruptura importante com o 
paradigma tradicional, pois o aluno ―deixa de ser apenas o foco do processo de ensino e 
aprendizagem para ser um agente. Através do ato de avaliar, são investigadas não só as suas 
necessidades de aprendizagem, mas também seus desejos e preferências‖. 
Como foi dito anteriormente, para chegar a essa versão final, foram necessárias três 
reescritas. A quantidade de versões produzidas nos mostrou como a reescrita também deve ser 
uma prática no contexto de formação inicial de professores de LP.  A medida que refazíamos 
a atividade, percebíamos as inadequações e lacunas.  A primeira versão contava com um total 
de oito questões e não seguia uma ordem de assunto ou complexidade (por ex.: colocamos 
algumas questões sobre as características do gênero antes de uma questão de compreensão 
global) e algumas questões estavam incoerentes. A partir da correção feita pela professora 
ministrante do componente, na segunda versão, elaboramos mais questões de compreensão – 
juntamente com as expectativas de respostas, nossa intenção era ―obrigar‖ o aluno (re) ler 
todo o texto durante a formulação das respostas. Nesse momento, já tínhamos compreendido 
como estruturar a atividade. Na terceira versão, também a partir dos apontamentos feitos pela 
professora ministrante de PA, reelaboramos algumas das questões que estavam redundantes e 
truncadas e colocamos duas questões pessoais para conhecermos os alunos. Na última versão, 
produzimos um bilhete de apresentação, informando aos alunos quem éramos e o que 





Para a aplicação da atividade, colocamos dentro de um envelope a atividade 
acompanhada de uma caneta e um lápis grafite, deixando assim os alunos à vontade quanto ao 
recurso utilizado nas respostas. 
Ao chegarmos na sala com os envelopes, a professora regente nos apresentou aos 
alunos e nós pedimos a colaboração deles para a resolução da atividade, a qual, deixamos 
claro, não era obrigatória. Felizmente, nenhum dos alunos das duas turmas se negou a 
responder. Então, distribuímos as atividades e demos algumas instruções, uma delas foi que 
eles deveriam fazer individualmente e, caso surgisse alguma dúvida durante a resolução, era 
somente levantar a mão que iríamos até a carteira de cada um tentar dirimir a dúvida. Fomos 
instruídas pela professora ministrante do componente curricular que, caso isso acontecesse, 
deveríamos circular a questão para sabermos que na sua resolução houve ajuda. 
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Para ler as instruções, o texto e responder às questões foram necessárias as duas aulas 
do dia (100 minutos). Como a professora de PA havia previsto, durante a aplicação muitos 
alunos nos chamaram com dúvidas e agimos conforme a orientação dada. Na medida em que 
terminavam, os alunos colocavam as atividades dentro do envelope e nos avisavam sobre a 
conclusão. No momento em que recolhíamos o envelope, entregávamos um chocolate. Em 
síntese, ocorreu tudo bem na aplicação nas duas turmas e percebemos que, mesmo nesse 
pequeno contato, os já alunos criaram um vínculo conosco, até elogiando a atividade. 
 
2.1Tabulação 
Nessa etapa, corrigimos todas as atividades e partimos para a sistematização e 
agrupamento nas categorias: respostas corretas, respostas parcialmente corretas, respostas 
incorretas e respostas em branco. Como é possível observar a seguir: 
 
  Figura 4: Exemplo de apresentação dos resultados. 
 
Fonte: acervo das autoras. 
 
Esse recorte nos mostra como os resultados foram sistematizados para serem 
apresentados à professora ministrante de PA: o enunciado da questão com sua respectiva 
expectativa de resposta, habilidade que estava sendo avaliada na questão e os dados 
mostrando um exemplo de cada resposta pertencente as categorias estabelecidas. 
Ao organizar os dados coletados na atividade percebemos como é importante corrigir 
as atividades, racionalizar e contar os dados, ou seja, fazer todo esse processo de tabulação fez 
com que as informações ficassem claras para a comparação dos resultados das duas turmas e, 
principalmente, para que pudéssemos identificar as necessidades de aprendizagem mais 
urgentes dos alunos, as quais seriam contempladas no plano de ensino, o qual poderia ser 
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2.2 Análise dos resultados da turma 
 
Ao analisar e comparar os resultados das duas turmas, conseguimos chegar à síntese 
apresentada no quadro a seguir. 
  Quadro 1: síntese dos resultados 
 
 
Fonte: acervo das autoras. 
 
Em geral, conseguimos visualizar que as duas turmas eram muito parecidas e que 
alcançaram um resultado melhor do que esperado. Poucas foram as questões em que uma 
turma se sobressaiu da outra, podemos citar que a primeira se saiu melhor na questão 6, a qual 
contemplava as habilidades de localização de informação e inferência. Já a segunda,  
destacou-se nas questões 10 e 14, as quais contemplavam as habilidades de compreensão 
global, identificação de características do gênero (fato narrado e desfecho) e identificação de 
informação explícita.  
CRITÉRIO SIM PARCIALMENTE NÃO 
Os alunos são capazes de identificar 




Os alunos são capazes de formular hipóteses?  X X 
Os alunos são capazes de fazer inferências?   X 
Os alunos são capazes de identificar o tema e/ou 
o fato narrado (ou outro tipo de questão que 






Os alunos são capazes de identificar as principais 
características do gênero textual abordado? 











Verificação se os alunos conseguem elaborar 
adequadamente os textos de respostas, se há 
dificuldades em relação à ortografia, pontuação, 
concordância etc.... 
Os alunos produzem textos com uma certa 
coerência, apresentam poucos erros 
ortográficos e não fazem uso correto da 
pontuação. Alguns, possuem o hábito de deixar 
linha quando terminam um assunto e não 
escreve o texto, ou melhor, a frase do texto até o 
final da margem. 
Conclusão sobre a competência leitora dos 
alunos da turma. 
Os alunos possuem dificuldades ao 
interpretarem os textos propostos, muitas vezes, 
por “preguiça” de ler o texto novamente ou de 
refletir sobre o que a questão pede. Sendo 
assim, muitos precisaram de ajuda para 
conseguir compreender sobre o que a questão 
pedia. 
Questões que os alunos tiveram dificuldade. Muitos alunos tiveram bastante dificuldade em 
compreender as questões 5, 7, 8, 9,12 e 13. Elas 
foram as recorrentes quando os alunos nos 
chamavam para tirar dúvidas, e mesmo com 
nossa ajuda, o percentual das respostas 
corretas, dessas questões, foram baixos. 
O que será foco de ensino? 
(Apresentar o plano de ensino). 
A partir dos resultados, o plano de ensino será 
baseado nas dificuldades encontradas pelos 
alunos nessa atividade, sendo englobado 
assuntos como elementos da narrativa (enredo, 
personagem, narrador), estratégias de leitura 
(hipóteses, conhecimento de mundo, 
conhecimento global do texto, localização de 
informações, inferência), entre outros. 
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Desse modo, a atividade diagnóstica foi um instrumento que nos possibilitou conhecer 
um pouco sobre a competência leitora dos alunos.  A partir desse instrumento, pudemos 
constatar que os alunos das duas turmas do sexto ano estavam alfabetizados, que eram 
capazes de identificar informação explícita, sumarizar e fazer inferências simples, mas 
apresentam dificuldades em utilizar algumas estratégias – principalmente inferência quando 
envolve conhecimento de mundo e linguístico – para realizar a compreensão textual do gênero 
crônica e, certamente, de outros gêneros textuais. Além disso, notamos que os alunos 
possuíam dificuldade para compreender e identificar os elementos da narrativa. 
A partir da identificação das necessidades de aprendizagem dos alunos, a próxima 
etapa, não menos árdua que as apresentadas neste relato de experiência foi ―distinguir entre a 
urgência (conteúdos cuja aprendizagem já era prevista, mas que não foi identificada na 
atividade diagnóstica) e a importância (conteúdos listados nos documentos parametrizadores 
para o ano em questão e presentes nos livros didáticos adotados)‖ (BAZARIM, 2019, p. 245). 
As urgências tiveram que ser contempladas no nosso plano de ensino.  
 
Considerações Finais  
 
Seguindo a perspectiva de Luckesi (2011) e Esteban (2010), a partir da aplicação da 
AD, pudemos identificar o que os alunos ―ainda não sabem‖ e, por conseguinte, devem ter a 
oportunidade de aprender.  
A experiência aqui relatada aponta que a produção dessa atividade diagnóstica nos 
proporcionou, como professoras de Língua Portuguesa em formação inicial, a oportunidade 
de, nos termos propostos por Luckesi (2011) e Bazarim (2019), compreender, de forma 
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Resumo: O presente estudo tem por objetivo relatar a experiência como aluna bolsista do subprojeto 
Leitura de gêneros textuais para o aperfeiçoamento da oralidade e escrita no ensino de Língua 
Portuguesa, vinculado ao PIBID/CAPES/UNEAL. O trabalho em tela foi realizado através de uma 
sequência didática com o gênero textual Crônica que se estabeleceu como um instrumento de ensino, 
fundamental nas aulas de Língua Portuguesa. O estudo está embasado em Bakhtin (1997) e 
Marcuschi (2008), que tratam os gêneros como ferramenta de ensino e com a função social 
comunicativa. A metodologia utilizada consta de uma Sequência Didática/ SD, com base no modelo 
apresentado por Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004). O corpus é composto por oito amostras 
coletadas a partir do desenvolvimento da Sequência Didática em uma turma de 9º Ano do Ensino 
Fundamental de uma escola pública, localizada no município de Palmeira dos Índios - AL. 
Percebemos avanços significativos no tocante ao ensino/aprendizagem através do Gênero Crônica. 
Para minimizar os problemas, torna-se imprescindível um constante trabalho com os gêneros 
textuais, em longo prazo, no intuito de desenvolver habilidades de leitura, compreensão e escrita, 
como forma de aperfeiçoar a competência discursiva dos alunos. A execução dessa sequência 
didática e os resultados atingidos foram de grande relevância para a formação docente da bolsista e 
por vivenciar a realidade da sala de aula antes do estágio e por aprender novos métodos de ensino, 
realmente eficientes. 





O trabalho com a oralidade e a escrita consiste na principal dificuldade encontrada 
pelos professores de Língua Portuguesa de ensino básico e por consequência, a principal 
dificuldade encontrada na aprendizagem dos alunos. Questões em relação à oralidade e a 
escrita sempre estão em pauta, e o ensino a partir dos gêneros textuais é um caminho rico para 
a abordagem dessas modalidades. 
Os gêneros textuais estão presentes na nossa comunicação diária, nos diversos 
ambientes interativos, o que os torna maleáveis ao que tange sua inserção no contexto 
educacional. Para Marcuschi (2008, p. 149) ―a análise de gêneros engloba uma análise do 
texto e do discurso e uma descrição da língua e visão da sociedade, e ainda tenta responder a 
questões de natureza sociocultural no uso da língua de maneira geral‖. Dessa forma, pensar 
em gêneros é pensar na língua em seu cotidiano nas mais diversas formas.  
De acordo com Bakhtin (2011) não é possível existir comunicação sem os gêneros 
textuais, eles estão presentes no dia a dia, nas mais diversas atividades, e se tivéssemos que 
criar novos gêneros a cada momento, seria quase impossível haver comunicação. Pensando 
nesses aspectos, considera-se o gênero crônica como eficaz para se trabalhar o processo de 
leitura, compreensão, oralidade e escrita. Visto que, este gênero se caracteriza por relatar fatos 
do cotidiano, além de apresentar como característica constitutiva, o humor, que é utilizado 
como um recurso de implicaturas para críticas sociais, possibilitando o aluno aflorar seu senso 
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crítico na fase de compreensão textual, preparando-o para produzir seus textos, tanto 
reconhecendo esses elementos como usufruindo deles na produção. 
Bergson (1924, p. 25) destaca que ―a pessoa que se disfarça é cômica. A pessoa que se 
acredite disfarçada também o é. Por extensão, todo disfarce vai se tornar cômico, não apenas 
o da pessoa, mas o da sociedade também, e até mesmo o da natureza‖. O humor tem um papel 
social, ele é exercido de forma irônica para apresentar as críticas sociais ao torno da narrativa. 
Esse recurso pode ser realizado através das figuras linguagem como com a ironia, metáfora e 
hipérbole, que são bem comuns na construção de sentido das crônicas e que atribuem à 
singularidade dos textos e as diversas formas de se pensar nas questões que são consideradas 
irrelevantes. 
 
A crônica está sempre ajudando a estabelecer ou restabelecer a dimensão das 
coisas e das pessoas. Em lugar de oferecer um cenário excelso, numa 
revoada de adjetivos e períodos candentes, pega o miúdo e mostra nele uma 
grandeza, uma beleza ou uma singularidade insuspeitadas. Ela é amiga da 
verdade e da poesia nas suas formas mais diretas e também nas suas formas 
mais fantásticas, sobretudo porque quase sempre utiliza o humor. 
(CANDIDO, 2003, p. 89).  
 
A crônica estabelece e restabelece a forma como as coisas e as pessoas são vistas, a 
partir de um olhar restrito e ao mesmo tempo abrangente, pois, apesar do texto ser movido a 
partir de um acontecimento específico, esse acontecimento pode ser associado às diversas 
situações que todos nós vivemos cotidianamente. 
Com o desenvolvimento dessa sequência didática pretendeu-se verificar os problemas 
mais recorrentes na oralidade (através da leitura), e na escrita do gênero Crônica, que foi 
executada a partir de um planejamento, com foco inicial na leitura e compreensão textual para 
posteriormente trabalhar com a oralidade, baseada nas discussões em sala de aula, em leituras 
orais; e na escrita, no momento de produção textual.  
Durante as atividades buscamos atingir algumas metas, tais quais:  Aprimorar a  capacidade 
de leitura e compreensão textual; Refletir sobre a importância da língua na modalidade escrita 
e oral; Possibilitar o aperfeiçoamento de práticas da oralidade e escrita para o 
desenvolvimento da competência discursiva dos alunos. 
Documentos relacionados à educação como os PCNs (BRASIL, 1998) e a BNCC 
(BRASIL, 2019) destacam o ensino de língua portuguesa pautado nos gêneros textuais, indo 
de encontro com as teorias Sociodiscursiva e Linguística textuais, além de outras teorias que 
já vêm muito antes desses documentos que tratam da funcionalidade dos gêneros no processo 
de ensino e aprendizagem de língua portuguesa. A BNCC (BRASIL, 2019, p. 67) destaca: 
 
Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, já 
assumida em outros documentos, como os Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCN) [...] Tal proposta assume a centralidade do texto como 
unidade de trabalho e as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, 
de forma a sempre relacionar os textos a seus contextos de produção e o 
desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em 
atividades de leitura, escuta e produção de textos [...]. 
 
A relação entre textos e contexto pode facilitar a aprendizagem do aluno, tornando o 
ensino mais atrativo e significativo, em que o aluno possa inserir suas práticas sociais e 
culturais, associando seus conhecimentos prévios, linguísticos e de mundo aos textos que são 
trabalhados em sala de aula, principalmente, pensando os gêneros como textos que 
comportam os aspectos textuais e discursivos, devendo encarar esse processo como 
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continuum, já que ambos estão associados na materialização da ação social discursiva. Como 
bem destaca Bezerra (2017, p. 32) ―os gêneros são tanto discursivos quanto textuais, 
decorrendo disso que a compreensão holística dos gêneros inclui a compreensão dessas duas 
dimensões que lhe são constitutivas‖. As duas dimensões são complementares e interligadas, 
além de necessárias para o ensino de língua. 
 
Descrição e análise da experiência 
 
O corpus é composto por oito amostras de textos produzidas por alunos do 9º ano da 
escola parceira do projeto, quatro amostras do primeiro momento de escrita e quatro amostras 
do segundo momento, cujos resultados dar-se-iam através da comparação desses dois 
momentos de produção. 
A coleta de dados ocorreu a partir de uma Sequência Didática com o gênero crônica. 
Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004, p. 82) apontam a sequência didática como ―um conjunto 
de atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno de um gênero textual 
oral ou escrito‖. 
 
Modelo proposto por (DOLZ, NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004, p. 83): 
 
 
Apresentação da situação – Abordagem do gênero a ser trabalhado, com suporte da 
crônica ‗A Verdade‘ de Fernando Verissimo, realizando a leitura e compreensão (atividades 
desenvolvidas de acordo com os descritores); 
Módulo 1 – Destacou-se os aspectos estruturais, estilísticos e léxico – gramaticais; 
Atividades em grupo - os alunos da turma foram divididos em cinco equipes, cada equipe 
recebeu cópias de crônicas diferentes, realizaram a leitura individual, discutiram em equipe e 
após leram o texto em voz alta, explicaram sobre o que o texto se tratava, qual a situação que 
gerou o conflito narrativo, entre outros aspectos. Posteriormente, foi montado um cartaz 
coletivo com o título de todos os textos e destacando os seguintes elementos: tipo de 
linguagem, tempo, espaço, quantidade de personagens, tipo de narrador e tom da narrativa. O 
objetivo do cartaz foi mostrar aos alunos que existem mais de um tipo de crônica, pode ser 
humorística, reflexiva, histórica, narrativa, entre outros tipos; 
Módulo 2 – Revisão dos aspectos constituintes do texto e produção inicial; 
Módulo 3 – Análise, sistematização e discussão dos problemas encontrados nos textos; 
Produção final – Reescrita e retextualização dos textos após o trabalho com os 
problemas; 
Momento final – Organização de um painel com as melhores produções, amostra para 
os alunos da escola e comunidade, apresentação dos textos e premiação da melhor crônica. 
Os alunos apresentaram dificuldades tanto na oralidade como na escrita, de utilizar 
aspectos da forma como a modalidade padrão da língua determina. Visando o 
aperfeiçoamento linguístico e discursivo dos alunos, foi trabalhada essa distinção tênue entre 
PRODUÇÃO 
INICIAL 
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aspectos ―aceitos‖ na oralidade e os que devem ser utilizados na escrita a depender do 
contexto de uso. 
Para o tratamento dos dados foi utilizado o diagrama das nove operações de 
retextualização propostas por Marcuschi (2007, p.46) que aponta a retextualização ―trata-se de 
um processo que envolve operações complexas que interferem tanto no código como no 
sentido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre bem-compreendidos‖.  
Nos textos foram encontradas as operações: 4ª - Introdução da paragrafação e 
pontuação detalhada sem modificação dos tópicos discursivos (estratégia de inserção); 6ª - 
Reconstrução de estruturas truncadas, concordâncias, reordenação sintática, encadeamentos 
(estratégia de reconstrução em função da norma escrita); e 7ª - Tratamento estilístico com 
seleção de novas estruturas sintáticas e novas opção léxicas (estratégia de substituição visando 
uma maior formalidade).  
 
Problemas quanto ao estilo do gênero na produção inicial: 
 
Parte dos alunos apresentou textos que não deixava claro os recursos do gênero 
narrativo: narrador, personagens, tempo e espaço;  
Outros alunos conseguiram apresentar esses elementos, entretanto, não atenderam a 
organização estrutural nem temática do gênero proposto; 
Fuga do tema: Dois textos foram produzidos seguindo a temática solicitada; 
Figuras de linguagem: 3 textos apresentaram a ironia, 2 textos a hipérbole, 1 texto a 
polissemia e 3 textos a metáfora.  
Título X Tema: 2 alunos criaram os próprios títulos;  1 aluno utilizou o tema como título e 1 
não colocou nenhum título;  
 
Problemas gramaticais e linguísticos: 
Ausência de concordância verbal e nominal;  
Apócope do ‗R‘ nos verbos no infinitivo; 
Uso indevido do ‗mim‘; 
Uso do ‗mais‘ no lugar do ‗mas‘; 
Inconsistências no uso dos porquês; 
Uso indevido de letras maiúsculas e minúsculas;  
 
Dos aspectos gramaticais e linguísticos, os que mais se destacaram foram: 
 
Ausência de concordância verbal que se caracteriza como um fenômeno linguístico 
que possui maior repercussão na oralidade, entretanto, muitas vezes pode repercutir nos textos 
escritos. Está associada, principalmente, ao fator escolaridade e fatores linguísticos como a 
saliência fônica; 
 
Ausência de concordância nominal que assim como a CV, a CN ocorre, 
principalmente, na oralidade (em momentos de falas espontâneas), mas para àqueles que não 
têm o conhecimento de adaptar a língua aos contextos de uso, pode ocorrer com maior 
frequência em textos que exigem a norma padrão; 
 
Apócope do ‗R‘ nos verbos no infinitivo, tal apagamento é sem dúvida mais frequente 
na posição de coda silábica, e principalmente no caso dos verbos no infinitivo, sendo 
identificado em todas as regiões do País. 
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São aspectos que ocorrem com frequência na oralidade e escrita dos alunos, sendo 
assim, não se estabelecem como anomalias nas produções dos alunos. Em busca de amenizar 
essas dificuldades, após a reflexão sobre os problemas foi solicitada a reescrita do texto. 
Figura 1 – Amostra da primeira produção 
 
Fonte: a autora (2019). 
 
 Na amostra acima, visualizamos alguns problemas que foram destacados 
anteriormente, além de outros elementos referentes à paragrafação, problemas de pontuação, 
ortografia e problemas de coerência e coesão. 
 
Após a reescrita... 
 
Ainda houve textos com a repercussão de traços comuns da oralidade, como a 
ausência da concordância verbal e apócope do ´R´ nos verbos no infinitivo; dificuldades 
referentes aos elementos estilísticos, a exemplo das figuras de linguagem. No entanto, em 
relação aos aspectos constituintes do gênero crônica - que por sua vez é narrativo-, como o 
tempo, espaço, narrador, personagens e ao reconhecimento dos textos como pertencentes ao 
gênero proposto, os resultados obtidos a partir da reescrita demonstraram avanços 
significativos. As quatro produções finais analisadas atingiram os objetivos iniciais. Na figura 
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Figura 2 – Amostra da produção final 
 
Fonte: a autora (2019). 
 
 A versão final da crônica apresentou diversas melhorias; a construção de um 
título mais sugestivo, inserção da fala de personagens. O texto apresenta um tempo 
(cronológico), um narrador (personagem e onisciente), personagens (o narrador, o amigo, um 
menino, o pai do menino, e outros), um espaço (casa do amigo/zoológico). Além de 
apresentar o humor, que é um recurso comumente utilizado em textos desse gênero e desde o 
título o aluno introduzir o caráter metafórico e polissêmico que se desenrola ao decorrer da 
narrativa e serve como acontecimento gerador do conflito. 
  
Considerações Finais  
 
O objetivo deste trabalho não foi que após a realização da sequência didática os alunos 
saíssem aptos a produzir crônicas, a escrita, leitura e oralidade são constituídas a partir de um 
processo. Houve vantagens significativas tanto para os alunos que puderam conhecer mais 
sobre os gêneros (em geral), e sobre a crônica (em particular), quanto para mim, como 
bolsista do PIBID/CAPES/UNEAL e para minha preparação docente. 
A reunião de acontecimentos cotidianos e imaginários possibilitou despertar a 
criatividade dos alunos que puderam trabalhar diversos elementos como gramática, ortografia, 
discursos, gêneros, produção de texto, leitura, escrita, compreensão, pontuação, estilística, e 
outros, a partir da mesma sequência didática, que foi planejada de forma dinâmica atendendo 
as necessidades que os alunos apresentavam. 
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Trabalhar a partir das dificuldades dos alunos tornou o ensino e por consequência a 
aprendizagem mais significativos. Os alunos sabiam o porquê estavam estudando determinado 
conteúdo, o porquê era necessário reescrever o texto, assim, ativando a autoconsciência nos 
momentos de fala e escrita, pois sabiam em que estavam com dificuldade e o qual a forma de 
colocação adequada. 
Diante dos resultados, percebe-se a necessidade de se investir mais em atividades com 
práticas de leitura e escrita de gêneros textuais, conforme destaca o referido subprojeto. Este 
estudo é relevante por possibilitar o aperfeiçoamento de práticas da oralidade e escrita, além 
de mostrar a necessidade de a escola trabalhar com a oralidade, mesmo que o gênero proposto 
seja escrito, como foi o caso deste estudo.  
Evidenciamos, no entanto, que para minimizar os problemas, torna-se imprescindível 
um constante trabalho com os gêneros textuais, em longo prazo, no intuito de desenvolver 
habilidades de leitura, compreensão e escrita, como forma de aperfeiçoar a competência 
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Resumo: O presente artigo tem o objetivo de apresentar como o projeto de extensão ―Nas asas da 
leitura‖ (UEPB), em parceria com as Feiras Literárias, trabalhou com textos literários em duas escolas 
públicas na cidade de Campina Grande e Boqueirão, através das feiras literárias FLIC (Feira literária 
de Campina Grande) e FLIBO (Feira literária de Boqueirão) utilizando uma antologia poética de 
escritoras contemporâneas, tais como Cristiane Sobral, Conceição Evaristo e Carolina de Jesus. Com a 
finalidade de observar como está o desenvolvimento das práticas leitoras dos alunos nas escolas 
públicas, atentamos para a seletiva escolha dos textos, como também para o propósito de constatar e 
verificar como essa metodologia aplicada poderia aprofundar e instigá-los para uma leitura eficiente e 
proveitosa. Através das práticas de leitura, os alunos vivenciaram momentos de puro deleite, além da 
dinâmica, realizada com a intenção de despertar a criticidade e argumentação. Despertar nos alunos o 
gosto pela leitura deve ser mais uma especificidade acrescentada no currículo escolar, uma vez que 
para sabermos escrever precisamos desenvolver o hábito da leitura, enriquecendo nosso vocabulário e 
despertando a cognição. Nosso trabalho apresenta como base teórica, para fins de críticas e reflexões, 
os escritos de Cosson (2016) e Pinheiro (2018). O intuito das oficinas é reformular o modo de ensino 
com relação ao ensino de literatura, o mesmo deve ser elaborado com base em um método centrado na 
formação de um leitor crítico capaz de compreender, analisar e criticar as informações recebidas. 




A contemporaneidade traz um vasto conteúdo significativo e fascinante, em se 
tratando de Literatura. O número de escritores cresce a cada dia e os leitores se permitem na 
deleitação, através de contos, poemas, cordéis, histórias infantis e grandes obras. 
Diante desse material, podemos despertar no aluno/leitor o gosto pela leitura e levá-lo 
a descortinar o meio literário de maneira exímia.  Esse artigo trata de um relato de experiência 
vivenciado a partir de um projeto de extensão da UEPB. ―Nas asas da leitura‖, comprometido 
em levar a leitura para as escolas públicas. Descreveremos oficinas de leitura direcionadas 
para as feiras literárias de Campina Grande (FLIC) e Boqueirão (FLIBO).  
Aproveitamos o crescimento efervescente das feiras literárias, em todo o Estado da 
Paraíba, e encaminhamos nossas propostas de oficinas para junto com o evento, proporcionar 
essa interação com os alunos do ensino fundamental e Médio. Essas oficinas buscam envolver 
os alunos dentro desse âmbito literário, oferecendo um ambiente de criticidade e melhorando 
consequentemente a capacidade de argumentação. 
Sendo assim, o nosso foco foi trabalhar com poemas a partir da temática da mulher, e 
mais especificamente, a escrita de autoras negras. Para isso mostramos a trajetória de vida de 
escritoras negras, a exemplo de Cristiane Sobral, Carolina de Jesus e Conceição Evaristo, e de 
como foi e continua sendo difícil escrever em uma sociedade pernóstica e conservadora em 
relação ao preconceito internalizado e tão injusto com a mulher, e, sobretudo, com a mulher 
negra. 
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Assim, buscamos nas oficinas provocar e instigar os alunos a fim de que se tornem 
cidadãos críticos e competentes diante de nossas ações. Temos parcerias com escolas, eventos 
e com o social, uma vez que diante da escola pública podemos fazer sim e contribuir para uma 
melhoria, pois ela é um espaço de aprendizado, resistência e esperança para uma maioria da 
população brasileira.  
 
1 A literatura como processo de aprendizagem 
   
  Quando preparamos uma aula de literatura, é bem sabido o quão amplo é escolher um 
determinado gênero textual e aplicá-lo na sala de aula e ainda obter uma receptividade por 
parte dos alunos, visto que cabe ao professor despertar essa interação e fornecer pistas, como 
nos aponta Pinheiro (2018, p.78). 
 
 
É preciso privilegiar o debate, sobretudo, por ser um momento de todos 
revelarem, se quiserem, seus pontos de vista, suas discordâncias, certos de 
que não estão sendo, avaliados. Muitas vezes, por causa de uma nota, os 
alunos dizem aquilo que supõem que queremos ouvir. Se a aula se torna 
espaço de aprendizagem em que não se ridiculariza ninguém por ter um 
pensamento diverso (de ―direita‖ ou de ―esquerda‖, ―tradicional‖ ou 
―avançado‖ e outros), os alunos se colocam mais livremente porque sabem 
que não são rotulados.  
 
 
Em concordância com essa citação, o Projeto oportuniza essa comunicação com o 
aluno. Levamos uma antologia poética, com temas a serem abordados dentro da realidade 
vivenciada por eles. Como formadores de leitores, percebemos que o resultado que almejamos 
foi conquistado, provocamos e instigamos ao debate acerca dessas temáticas, com formidável 
resultado. A literatura possui essa atratividade de revelar uma mensagem, incitando o 
imaginário e transportando o leitor para esse enfrentamento de ideias e de reflexão. O nosso 
intuito é de mostrar através dessas oficinas que a poesia pode ser aplicada nas aulas, pode ser 
discutida e angariar alunos críticos e competentes, através de suas leituras. Como assevera 
Pinheiro (2018, p.124).  
 
A escola pode oferecer uma aproximação mínima com a poesia. Somente a 
convivência cotidiana com ela pode nos levar a essa percepção do ―mundo 
mais verdadeiro‖ de que nos fale o poeta. Para tanto, é bom relembrar, é o 
professor que conhece sua turma e sabe que poemas indica que todo tipo de 
discussão pode estimular e como procurar sensibilizar os leitores mais 
recalcitrantes.  
 
Com esses artifícios, a aula de leitura torna-se atraente e o discente cada vez mais 
integrado, foi o que presenciamos nas duas oficinas literárias que o projeto participou, na 
FLIBO (2018) e FLIC (2018). Com alunos do ensino Fundamental e Médio, ao levarmos as 
poesias de escritoras contemporâneas e perceber o quanto ficaram concentrados e deram a 
máxima atenção a cada fala proporcionada dos integrantes.  Entenda-se aqui, que não estamos 
descartando o cânone, apenas trazendo a sensibilidade de cada poema e seus sentidos. Como 
enfatiza Cosson (2016, p.21). 
 
A literatura tem um sentido tão extenso que engloba qualquer texto escrito 
que apresente parentesco com ficção ou poesia. [...] Além disso, esses textos 
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precisam ser curtos, contemporâneos e ―divertidos‖. Não é sem razão, 
portanto, que a crônica é um dos gêneros favoritos da leitura escolar. Aliás, 
como se registra nos livros didáticos, os textos literários ou considerados 
como tais estão cada vez mais restritos ás atividades de leitura extraclasse ou 
atividades especiais de leitura.  
 
 
O cânone e suas grandes obras precisam ser lidas e discutidas no planejamento escolar, 
como deleite e provocando os alunos para essas leituras, bem como as citadas por Cosson, 
para um melhor desempenho cognitivo.  
As aulas de literatura dentro de uma expectativa interacionista tendem a ser muito 
mais agradáveis, o jovem parece está sempre atento a novidades e no momento que o 
professor ou o oficineiro percebe isso, cabe a ele a oportunidade de promover excelentes 
discussões e abranger a força educativa da literatura.  
Outo momento dentro das oficinas, no qual não podemos deixar despercebido é 
encontrar alunos com opiniões formadas sobre determinado assunto no início das aulas e no 
decorrer delas, mudar totalmente a sua concepção e ainda agradecer por ter conseguido isso. É 
muito gratificante preparar uma aula e ter o retorno de forma fascinante e contributiva.  
    
 
2 Oficinas literárias: o despertar e a sensibilidade na formação leitora 
 
 
O Projeto de Extensão Nas Asas da Leitura desenvolveu no ano de 2018 experiências 
com o texto literário em Feiras Literárias a exemplo da Feira Literária de Boqueirão (FLIBO) 
e a Feira Literária de Campina Grande (FLIC). Essas feiras permitem uma aproximação maior 
entre leitor/texto literário, e, muitas vezes, representam um encontro com os próprios autores, 
através de oficinas, bate papo, lançamento de obras literárias, contação de histórias e feiras de 
livros. É neste cenário que planejamos oficinas que tinham como objetivo aproximar o leitor 
do texto literário, a partir do prazer estético, permitido pelo texto literário. 
 Procurando seguir essas orientações, propusemos trabalhar com o texto literário, a 
partir da temática do papel da mulher na nossa sociedade e na literatura, bem como a 
representação da mulher negra como forma de resistência em uma turma de 1º ano médio, em 
uma escola pública na cidade de Boqueirão (FLIBO) e uma turma do 9º ano na cidade de 
Campina Grande (FLIC). 
Como motivação para a leitura dos textos literários, iniciamos com uma dinâmica, utilizando 
balões com frases do cotidiano que comprovavam como a nossa sociedade é preconceituosa, a 
exemplo de: 
 
Mulher é sexo frágil;  
Lugar de mulher é na cozinha;  
 
Toda mulher tem de casar;  
Mulher tem que cuidar da casa, dos filhos e do marido;  
Menino não brinca de luta. 
 
Os alunos participaram ativamente da discussão e relataram oralmente experiências 
próprias. Aproveitamos para tentar desconstruir pensamentos conservadores e 
preconceituosos propagados, muitas vezes, na própria fala dos alunos. Toda essa discussão 
serviu como motivação para a leitura do título do poema "Homem não chora", de José 
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Craveirinha. Para isso, anotamos o título no quadro e pedimos que a turma observasse e, em 
seguida, pedimos que os alunos evidenciassem as impressões que o título lhes sugeria. 
Percebemos que os alunos ficaram muito à vontade para falar e se posicionar a respeito do 
tema sugerido pelo título do poema, tema muito próximo da realidade dos alunos e 
introduzido na dinâmica dos balões. 
 Aproveitamos esse momento para fazer com que os alunos refletissem sobre o teor 
semântico de determinadas frases que são ditas no dia a dia, mas que são carregadas de 
preconceitos. Toda essa discussão serviu como preparação para a leitura do poema, transcrito 
abaixo: 
 
Homem não chora (José Craveirinha)  
 
Acreditava naquela história 
Do homem que nunca chora. 
 
Eu julgava-me um homem. 
 
Na adolescência 
Meus filmes de aventuras  
Punham-me muito longe de ser cobarde 
Na arrogante criancice do herói de ferro 
 
Agora tremo. 
E agora choro. 
 
Como um homem treme.  
Como chora um homem! 
  
 
Os alunos foram convidados a ler o poema e demonstraram grande interesse pela 
leitura. Repetimos a leitura do poema a pedido dos alunos, que demonstraram o desejo de ler 
novamente.  O interesse pela leitura indicava a boa recepção que o poema teve na turma. 
Após as leituras, lançamos algumas questões, pós-leitura, a fim de que os alunos 
confirmassem suas impressões sobre os sentimentos despertados pela leitura do poema. Nessa 
experiência de leitura, objetivamos desenvolver o senso crítico dos alunos, através da 
identificação de questões sociais postas no poema. 
 Sem esquecer a função social da poesia, pretendíamos que os alunos vivenciassem 
uma experiência íntima e prazerosa com o texto poético. Assim, tentávamos mostrar que é 
possível ler um poema sem nenhum objetivo pragmático e assegurando o prazer que a leitura 
de um poema pode proporcionar. 
 
3 Núcleo Temático: a mulher negra na literatura  
 
Nesse segundo momento da oficina, levamos fotos de escritoras negras a exemplo de 
Carolina de Jesus, Cristiane Sobral, Conceição Evaristo e perguntamos se os alunos 
conheciam essas mulheres. Neste momento, nenhum aluno tinha conhecimento dessas 
escritoras e iniciamos uma breve exposição oral da biografia dessas escritoras, enfatizando, 
principalmente, o estilo e as obras das escritoras. Nesse momento iniciamos também debate 
reflexivo sobre ―o vazio social‖ na literatura brasileira de escritoras negras e ao mesmo tempo 
a inserção da mulher negra na literatura já no século XX. E levamos para as salas de aula 
obras completas dessas escritoras, a exemplo dos livros ―Não vou mais lavar os pratos‖, de 
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Cristiane Sobral e ―Quarto de Despejo‖, de Carolina de Jesus, para que os alunos pudessem 
conhecer de perto o que escreviam essas escritoras. 
Neste momento, aproveitamos para fazer referência à lei Nº 10.639/2003, que 
determina a obrigatoriedade da inserção da memória afrodescendente brasileira nas escolas 
públicas e privadas de 1º e 2º graus. Nesse sentido, os integrantes do Projeto puderam também 
refletir sobre a importância de ressignificar o trabalho com leitura, de forma a atender a uma 
exigência de uma lei que existe a mais de 10 anos.  
Toda a discussão sobre a vida dessas escritoras gerou nos alunos curiosidade e 
interesse pela próxima etapa da oficina: a leitura de poemas.  
 
Uma experiência com poesia. 
 
 Em conversa informal com os alunos sobre as práticas com o texto literário na escola, 
percebemos que a poesia não fazia parte da rotina desses alunos. Tínhamos pela frente um 
grande desafio: proporcionar uma experiência com a poesia a partir da estética para só depois 
nos preocuparmos com questões sociais postas nos poemas, conforme nos lembra Ferrarezi 
(2017), essa deve ser uma fase muito mais de vivência do que racionais.  
Por isso, reunimos os alunos em pequenos grupos e a cada grupo entregávamos um 
poema de uma dessas autoras. Neste momento acrescentamos outros poemas de outros 
escritores, de forma a ampliar o repertório de poetas. O principal objetivo dessa atividade era 
que os alunos pudessem ―sentir‖ o poema. Queríamos que os alunos tivessem um encontro 
mais íntimo com a leitura e em seguida fizessem a leitura do poema em voz alta. Segue a 
sequência dos poemas selecionados para serem lidos pelos alunos. 
 
Não vou mais lavar os pratos (Cristiane Sobral) 
Pixaim elétrico (Cristiane Sobral) 
Vozes Mulheres (Conceição Evaristo) 
Gritaram-me Negra (Victória Santa Cruz) 
Casamento (Adélia Prado) 
 
Os integrantes do Projeto Nas Asas da Leitura orientavam os grupos de alunos para 
que fizessem a leitura oral dos poemas, tentando encontrar o melhor tom. Nesse momento os 
alunos se envolveram bastante na atividade, na busca por um tom que expressasse melhor o 
que o poema trazia. Após várias leituras e descobertas da melhor forma de ler determinado 
poema, cada grupo deveria apresentar para os outros grupos a leitura feita dos poemas. Nos 
momentos de mediação dos grupos, chamávamos a atenção dos alunos para que percebessem 
que as escolhas das formas de ler refletiam diretamente no sentido do poema.  
Foram momentos de muito aprendizado e os alunos demonstraram muito interesse 
pela leitura dos poemas. Em algumas situações, alguns alunos pediam para ler os poemas dos 
outros grupos. Percebemos que tínhamos alcançado nosso objetivo: despertar o interesse pela 
leitura de poemas. A partir daí, os alunos fariam suas próprias escolhas. 
 
Considerações finais  
 
As oficinas literárias são de suma importância para formação de leitores. A literatura 
traz esse encanto e uma função social, através de contos, poesias, músicas e cordéis, 
transmitindo uma mensagem de conscientização, aceitação, reflexão e acesso ao mundo de 
oportunidades.  
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O projeto em parceria com essas oficinas destacou a importância das escrevivências 
das autoras negras, os preconceitos vivenciados no dia a dia e como foi difícil entrar no 
âmbito literário diante de uma sociedade com tantos prejulgamentos.  
Nossa experiência diante desse público, foi se posicionar e apresentar o que a maioria 
não tinha conhecimento. O diferencial de formar cidadãos leitores é mostrar condições para 
um melhor desempenho crítico e perscrutador.  
No entanto, convenhamos que dentro de uma manhã ou uma tarde, horário oferecido 
pelas escolas, para a realização das oficinas, não oferece o tempo disponível para inserir 
outros escritores e outros gêneros. Mas o que apresentamos, houve a interação, como também 
a manifestação de uma maioria em querer discutir os textos literários e fazer declamações.  
É preciso também lembrar, que essas experiências que o projeto nos proporcionou, 
seja de inspiração e de uma maior contemplação acerca da docência, porque a poesia, ainda 
encontra dificuldade nos currículos para se firmar em sala de sala, cabe ao mediador ter essa 
sensibilidade de trazer para seus alunos e discutir, sobretudo, para instiga-los em uma 
formação leitora de desenvolvimento intelectual e empatia.  
Mesmo com pouco tempo das oficinas nessas duas escolas, esperamos que os alunos 
sintam-se atraídos pela leitura dos textos literários. Todo o envolvimento dos alunos durante a 
leitura e discussão dos poemas serviu para comprovar que é possível promover uma 
aproximação entre leitor e o texto literário, fugindo das amarras dos programas conteúdisticos 
do contexto escolar.  
Acrescentamos também a importância das reflexões oriundas das leituras dos poemas a partir 
da temática da mulher e o seu papel na sociedade. Esse aspecto comprova que é possível 
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Resumo: A prática vigente do ensino de literatura não abarca os critérios necessários para despertar 
no aluno o gosto pela leitura, já que a escolarização dessa disciplina perpassa, em muitos casos, pela 
não ênfase há elementos que são essenciais a vivência literária no âmbito escolar. Sendo assim, tal fato 
dificulta a formação de leitores, pois, diante dessa falta, o aprendizado decorrente dos textos literários 
não é contemplado de modo integral. De tal modo, entendendo-se o meio escolar como o ambiente no 
qual uma das funções é auxiliar na construção de indivíduos cientes da sua realidade e da importância 
que o reflexo de suas ações tem perante o coletivo, faz-se condição inerente ao professor atuar no 
desenvolvimento da condição cidadã de seus alunos. Para tanto, a leitura é um instrumento de 
cidadania que demanda a ação de práticas metodológicas e estas devem atuar com o intuito de 
fornecer, ao docente, meios eficazes de agir no processo educacional. Logo, diante dessa falta quanto a 
constituição de alunos leitores, a escola, representada pela figura do professor, não está cumprindo seu 
papel social. Isso posto, o presente trabalho se propõe a repensar as práticas do ensino de literatura por 
meio de aparatos teóricos que embasem a formação de discentes habilitados à leitura de textos 
literários. Para tanto, fizemos uma revisão bibliográfica cujos principais objetivos estão pautados, 
inicialmente, na definição referente a letramento e a letramento literário presente em Soares (2009) e 
Paulino (2001), respectivamente. Em seguida, partimos para a abordagem da importância da leitura de 
textos literários exposta em Jouve (2012) para, logo após, discutirmos os princípios da Sequência 
Básica e, partindo dessa discussão, explanamos a Sequência Expandida, ambas sugeridas por Cosson 
(2006). Mediante este trabalho, propomos, por meio dos aparatos teóricos aqui explanados, uma 
reformulação das práticas voltadas para o ensino de literatura de modo a fornecer aos docentes 
caminhos estratégicos que visem a efetiva formação de discentes leitores de textos literários. 




Muito se discute sobre a importância do ato de ler, porém, faz-se necessário a 
aplicação de ações que visem diminuir o crescente desinteresse pela leitura de textos 
literários. Esse déficit tem afetado, principalmente, a comunidade estudantil cuja vivência 
escolar não proporciona os mecanismos necessários para a obtenção, por parte do discente, da 
experiência literária. Tal fato corrobora para a revisão dos instrumentos e dos métodos 
utilizados pela docência em literatura, de modo que o espaço escolar seja utilizado como meio 
de desenvolvimento do discente leitor. 
O acesso aos elementos fornecidos a partir da vivência literária propicia a expansão de 
significados e, portanto, um repertório de perspectivas quanto ao que se passa no mundo, um 
aumento de conexão sobre a realidade, pois a experiência literária fornece um conhecimento 
sobre o ser e sobre o espaço no qual este indivíduo está inserido. Sendo assim, é preciso 
pontuar o papel da escola na construção do aluno como cidadão, pois a convivência neste 
ambiente proporciona a troca necessária - seja mediante a intervenção do professor, seja 
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realizada de forma não interventiva; entre os alunos - para a elaboração e o entendimento 
quanto ao respeito àquilo que é diferente, distinto; tal meio viabiliza, portanto, a alteridade. 
 Nosso trabalho se propõe a realizar uma revisão bibliográfica que visa apontar as 
teorias que auxiliam na efetividade das ações educativas cujo objetivo é a formação de 
alunos-leitores de textos literários. Mediante isso, apontaremos as definições, propostas por 
Soares (2004) e Paulino (2001), quanto a letramento e a letramento literário, de modo a 
fundamentar a aplicação das práticas pedagógicas que serão abordadas. Em seguida, 
explanaremos os princípios que alicerçam a sequência básica, sugerida por Cosson (2006), e, 
por fim, trataremos com mais detalhes da sequência expandida, também respaldada por 
Cosson (2006).  
 
1 Letramento e Letramento Literário  
    
   Ter acesso ao uso relacionado a escrita, ou seja, saber escrever e saber ler, é um dos 
fatores que contribuem para a constituição do indivíduo como tal, já que o insere na 
comunidade linguística a qual pertence. Logo, estar habilitado a transitar pelo meio social por 
meio dos conhecimentos referentes a comunicação é condição necessária também para a 
construção da cidadania. A vista disso, as práticas sociais referentes a leitura e a escrita 
possuem uma relação intrínseca com o conceito de Letramento, pois o domínio do ato de ler e 
de escrever não determina que um indivíduo seja letrado. Segundo Soares, ―Letramento é, 
pois, o resultado da ação de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a coição que 
adquire um grupo social ou um indivíduo como consequência de ter-se apropriado da escrita.‖ 
A essência do conceito de Letramento envolve a aplicação de competências no meio 
social, sejam essas econômicas, culturais, políticas, entre outras, de modo que o domínio de 
tal prática modifique a realidade daquele que a possui. Por conseguinte, é preciso diferenciar 
esse conceito de Analfabetismo. Este, diferentemente daquele, corresponde a ação de ler e de 
escrever sem considerar, de modo principal, as implicações sociais advindas dessa ação. A 
ideia de Letramento se expande quando é acrescentado a expansão das habilidades advindas 
da leitura, neste caso, de textos literários. O contrato ficcional feito entre o leitor e aquilo que 
é lido proporciona um aumento na percepção da realidade em que o sujeito está posto. Essa 
competência advém por meio da experiência literária. Sendo assim, fornecer mecanismos que 
permitam esse tipo de vivência é o que denomina-se por Letramento Literário, ou ainda, de 
acordo com Paulino, ele está ―relacionado ao trabalho estético da língua, à proposta de pacto 
ficcional e a recepção não-pragmática‖, desse modo: 
 
[…] um cidadão literariamente letrado seria aquele que cultivasse e 
assumisse como parte de sua vida a leitura desses textos, preservando seu 
caráter estético, aceitando o pacto proposto e resgatando objetivos culturais 
em sentido mais amplo, e não objetivos funcionais ou imediatos para seu ato 
de ler. (PAULINO, 2010) 
 
A experiência literária, objetivo principal do Letramento Literário, é o meio pelo qual 
a alteridade e, portanto, a humanização são alcançadas por intermédio da linguagem. Por 
consequência, é através do contato com a literatura que ocorre a vivência de situações 
provenientes do acordo, anteposto, entre o leitor e o texto, tal ação denota uma ―invasão‖ no 
que está dito, logo, permite uma imersão em um mundo construído por intermédio das 
palavras; da linguagem. A construção do humano perpassa por tal experiência de modo que é 
imprescindível sua contribuição para a formação de leitores e de cidadãos conscientes do seu 
papel no meio que estão inseridos. Por consequência, cabe salientar o papel da escola nesse 
processo já que: 
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A escola tem por responsabilidade proporcionar aos seus alunos condições 
para que esses tenham acesso ao conhecimento da leitura como função 
social. Nesse ciclo de criação do conhecimento, próprio da vida escolar, a 
leitura ocupa, sem dúvida alguma, um lugar de destaque, já que ensinar a ler 
é um meio básico para o desenvolvimento da capacidade de aprender e 
constitui competências para a formação do aluno. (OLIVEIRA et al.) 
 
2Fundamentos da Sequência Básica    
 
Considerando a importância do letramento literário não só para o ambiente escolar, 
como também para formação crítica dos alunos nos âmbitos políticos, sociais e pessoais, 
observou-se um grande déficit no ensino literário, com base na obra Letramento Literário 
(2006) do professore Rildo Cosson, tendo em vista as dificuldades dos docentes em encontrar 
métodos eficazes para este fim.  
Primordialmente, deveriam ser montadas estratégias que consigam abranger todo o 
público-alvo e que possam ser inseridas nas várias realidades existentes, independente das 
adversidades. Algumas das dificuldades apresentadas são a escassez de bibliotecas nas escolas 
e de livros, além dos didáticos, nas que possuem esses dois importantes elementos vemos o 
desuso deles principalmente pela falta de instrução e de incentivo dos professores aos alunos e 
um natural afastamento destes últimos com relação às obras, no entanto é estabelecido nos 
Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), que: 
 
[...]a escola deve: Dispor de uma boa biblioteca, de um acervo de classe com livros e 
outros materiais de leitura; organizar momentos de leitura livre em que o professor 
também leia. Para os alunos não acostumados com a participação em atos de leitura 
(…) participem e conheçam o valor que a possuem, despertando o desejo de ler. É 
preciso que a escola ofereça condições para que os alunos construam aprendizagens 
na leitura, além de conquistar o educando de forma prazerosa, para que ele 
desenvolva o hábito de ler utilizando seus recursos e baseando-se num planejamento 
que atenda não só os alunos bem sucedidos, mas que dê maior ênfase aos que 
apresentam dificuldades como leitores, possibilitando um despertar para que as 
dificuldades transformem-se em facilidade, sensibilizando-os e assegurando-os na 
apropriação de textos orais e escritos. (BRASIL, 1998, p.48): 
 
Outra importante questão, é a antiga concepção, por parte dos professores, de que a 
superficial apresentação dos livros para obtenção de notas em exames bimestrais, sem sequer 
salientar a historiografia literária da obra, é o suficiente. Infelizmente essa é a realidade de 
grande parte da educação brasileira nos diferentes níveis de ensino, quando ainda abordam 
algo dessa natureza. Pois, uma grande parte se restringe apenas ao ensino gramatical ou de 
estudos textuais de pouca relevância, no que se refere ao ensino fundamental, e aquilo que 
será cobrado no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), em relação aos alunos do ensino 
médio. 
Pensando nisso, Cosson (2006), depois de analisar as dificuldades e possibilidades das 
escolas, construiu uma proposta de ensino literário consistida numa série de quatro etapas, que 
objetivava atrair à atenção dos alunos e tornar o estudo das obras literárias mais prazeroso, ao 
qual chamou de Sequência Básica. O autor explica que: ―A sequência básica do letramento 
literário na escola (...) é constituída por quatro passos: motivação, introdução, leitura e 
interpretação. A seguir, buscaremos explicitar (...) cada um deles. ‖ (COSSON, 2006, p.51) 
Segundo ele, se essas quatro fases fossem aplicadas coerentemente podem alcançar 
resultados muito satisfatórios, ao despertar o interesse e contribuir na produção da 
interpretação. Tendo em vista que, o sucesso de todo processo educativo está naturalmente 
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atrelado tanto à recepção e colaboração dos alunos, quanto ao empenho e preparo dos 
professores. 
Antes de tudo, a abordagem é um momento muito delicado e decisivo, pois, ela tanto 
pode atrair a atenção, como também, é provável que acabe sendo desinteressante e afaste 
ainda mais os alunos. Já ciente desse fato a motivação foi colocada como ponto de partida 
para o estudo de qualquer obra, não vamos direto ao livro, nem mesmo mencionamos fatos 
que os levem a ele. Cosson explica que:  
 
As motivações que propusemos sempre foram bem recebidas pelos alunos. 
Acreditamos que o elemento lúdico que elas contêm ajudaram a aprofundar a 
leitura da obra literária [...] É preciso lembrar que a motivação prepara o 
leitor para receber o texto, mas não silencia o texto nem o leitor... 
Naturalmente, a motivação exerce uma influência sobre as expectativas do 
leitor, mas não tem o poder de determinar sua leitura (COSSON, 2006, p. 
56). 
 
O seu principal objetivo é preparar o leitor incitando-o a exprimir seus sentimentos e 
opiniões sobre o tema que será abordado, sem fazer com que a leitura seja iniciada com 
posicionamentos preconcebidos, proporcionando uma, sutil aproximação à obra, sem exceder 
o prazo de apenas uma aula para a conclusão desta fase. Bamberger (1995) ainda corrobora 
essa ideia mostrando o importante papel do professor, quando diz que: 
 
[...] A percepção dessas motivações e interesses esclarece qual é a tarefa do 
professor: treinar jovens leitores bem-sucedidos, apresentando-lhes o 
material de leitura apropriado, de modo que o êxito não somente inclua boas 
habilidades de leitura, mas também o desenvolvimento de interesses de 
leitura capazes de durar a vida inteira. (1995, p. 31) 
 
Seguidamente, chegamos a introdução, depois de alçarmos as expectativas esperamos 
as corresponder enfim apresentando as obras e seus respectivos autores. Agora o nosso intuito 
é destacar informações gerais sobre o livro e alguns de seus elementos estéticos, tomando o 
cuidado de não revelar nenhum detalhe que venha adiantar as descobertas que devem ser 
feitas ao decorrer do texto. 
Posteriormente, temos a leitura, momento em que o aluno terá o contato direto com a 
obra sem a interferência de terceiros, o resultado dessa fase será consequência das duas 
anteriores, seja ele o esperado, ou não. Como Cosson (2006, p.62) destacou é ―essencial nessa 
etapa de nossa proposta de letramento literário: o acompanhamento da leitura‖, é importante 
que o professor reserve alguns momentos, que o autor chamou de intervalos, para sondar o 
andamento das leituras e comprovar se ela está realmente sendo feita. Outro motivo 
importante para serem feitos os intervalos durante as leituras individuais são auxiliar os 
alunos dirimindo possíveis dúvidas que venham surgir durante o processo. 
Por fim, chegamos à interpretação, onde o aluno tirará suas conclusões em relação ao 
texto, lembrando que, todos as propostas apresentadas têm como intento proporcionar meios 
para a construção do cenário que culminará no letramento literário. Nesse aspecto, a 
interpretação é dividida em dois momentos: um interior e outro exterior. O primeiro pode ser 
entendido como o encontro do leitor com a obra em que ela será analisada de forma 
pormenorizada tendo uma experiência individual com a leitura literária, já a segunda é a 
produção de uma atividade livre, que materialize a sua interpretação, o autor ainda destaca ser 
importante, posteriormente: 
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[...]compartilhar a interpretação e ampliar os sentidos construídos 
individualmente. A razão disso é que, por meio do compartilhamento de suas 
interpretações, os leitores ganham consciência de que são membros de uma 
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de 
leitura. (COSSON, 2006, 66) 
 
A orientação dada aos professores, em relação à escolha da atividade que será feita pelos 
alunos, é que eles possam mostrar os seus registros de leitura da maneira que se sintam mais 
confortáveis e que usem a criatividade, seja através de resenhas, dramatizações, desenhos, etc. 
Ao analisarmos a sistematização dos elementos que constituem a Sequência Básica, 
podemos concluir que eles se relacionam concomitantemente, ressaltando que todo esse 
processo tem como objetivo final propiciar meios que levem os leitores a refletirem sobre às 
obras e aprimorarem seu senso crítico. Sendo assim, Candido (1995) ratifica que: 
 
[…] a literatura tem sido um instrumento poderoso de instrução e educação, 
entrando nos currículos, sendo proposta a cada um como equipamento 
intelectual e afetivo. Os valores que a sociedade preconiza, ou os que 
considera prejudicais, estão presentes nas diversas manifestações da ficção, 
da poesia e da ação dramática. A literatura confirma e nega, propõe e 
denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos 
dialeticamente os problemas (1995, p. 113). 
 
Portanto, tal qual conseguimos ler nos PCN, podemos encontrar uma síntese do que 
foi exposto, diretamente ligado a leitura, nos dizendo que ela:  
 
(...) é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensão e 
interpretação do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre 
o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Não se 
trata de extrair informação, decodificando letra por letra, palavra por palavra. 
Trata-se de uma atividade que implica estratégias de seleção, antecipação, 
inferência e verificação, sem as quais não é possível proficiência. (BRASIL, 
1998, p.69) 
 
3 A Sequência Expandida  
 
   Segundo Cosson, referenciando M.A.K. Halliday, o saber literário – objetivo 
principal do letramento literário – é composto por três tipos de aprendizado, a saber: 
aprendizado sobre a literatura, aprendizado a partir da literatura e aprendizado da literatura. O 
primeiro remete a tudo aquilo que está além do texto literário, ou seja, o ―sobre a‖ tem relação 
com o contexto histórico e cultural do texto/obra trabalhado(a). Ademais, o conhecimento 
advindo a partir da literatura consiste na apreensão de vocabulário e de figuras de linguagem, 
de modo que o ―a partir de‖ é vinculado ao que o texto traz enquanto estrutura (palavras, 
forma, rima, etc.) para o leitor. Por fim, tem-se a aprendizagem da literatura cujo elemento 
principal é a experiência literária, já que é por meio dessa vivência estética, a qual o leitor se 
apropria mediante a leitura, que ocorre a expansão e o entendimento sobre si e sobre o mundo 
e a ressignificação da sua realidade. 
Isso posto, a dinâmica proposta a partir da Sequência Básica abrange, de modo 
prioritário, o último processo citado, ou seja, a aprendizagem da literatura. Sendo assim, a 
Sequência Expandida surge com o intuito de harmonizar as ações para que o saber literário 
esteja pautado nos tipos de aprendizados, aos quais se propõe, de modo igualitário. Essa falta 
foi percebida durante a aplicação da Sequência Básica para com alunos do ensino médio cujos 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     557  
professores, numa tentativa de agregar novas dinâmicas ao ensino de literatura, não exerciam 
com precisão e equidade as práticas voltadas para o letramento. Por consequência, quando se 
aplicava o aprendizado ―a partir de‖, não era devidamente posto o aprendizado ―sobre a‖, tal 
fato deixava o ensino com moldes pouco diferentes da costumeira deficiente ação pedagógica 
voltada para essa disciplina. Diante dessa falta, o teórico propõe a Sequência Expandida que é 
apresentada a partir da exemplificação de ações tomadas, quanto a sua aplicação, por meio da 
obra de Aluísio de Azevedo; O cortiço. 
   Além disso, faz-se importante frisar que ambas as sequências possuem elementos em 
comum: Motivação, Introdução, Leitura e Interpretação. No entanto, o que as diferencia é a 
existência de uma etapa do processo pedagógico denominada Expansão. A princípio, tomando 
o exemplo posto na obra teórica, utilizaremos, como norte, a linha de aplicação proposta por 
Cosson (2006). Sendo assim, tem-se que a Expansão traz, como etapa aquém daquelas que já 
foram propostas, a relação de intertextualidade, pois é por meio desta que os alunos devem 
dialogar com outros textos e obras com o objetivo de expandir seu repertório e de perpetuar a 
experiência literária tão necessária a formação de leitores, logo, para o autor, a Expansão é ― 
esse movimento de ultrapassagem do limite de um texto para outros textos, quer visto como 
extrapolação dentro do processo de leitura, quer visto como intertextualidade no campo 
literário, que denominamos de expansão.‖(COSSON, 2006, p. 94). 
   Por conseguinte, esse processo pedagógico pode ser viabilizado por meio da relação 
da obra trabalhada com outras obras, ou outros textos, a fim de que as ações educativas se 
repitam sem que haja, por exemplo, todas as etapas provenientes das sequências propostas 
pelo autor. Desse modo, iniciar a leitura de um novo livro, ou texto, a partir da finalização de 
uma obra, é uma atividade que resulta no diálogo entre temas, tipos textuais e outros aspectos. 
Logo, tais fatos convergem para um aprendizado efetivo tanto no que se refere a capacidade 
interpretativa quanto no aprendizado advindo da apreensão cultural proposta pelo texto. Faz-
se importante apontar que ao final da sequência, especialmente desta última fase, o registro da 
leitura é um elemento crucial já que ele proporciona uma futura revisão do que foi lido de 
modo a permitir, a posteriori, um diálogo com outras obras, pois:   
 
[…] o que se pretende é que a escrita esteja sempre acompanhando a leitura. 
Em primeiro lugar, trata-se de uma questão de registro, que é a função 
primordial da escrita em nossa sociedade. Depois, o registro do processo de 
leitura permite que a cada fase o aluno repense e revise seus pressupostos 
anteriores. É assim que as primeiras impressões de leitura ganham densidade 
e o letramento literário se efetiva tanto em relação a uma obra, uma vez que 
ela é lida com intensidade pelo aluno e pela turma, quanto pela ampliação da 
capacidade de ler textos literários, na medida em que a consulta a 
procedimentos e resultados registrados em relação a uma obra serve de base 





Em virtude dos fatos mencionados, a pesquisa bibliográfica aqui presente, baseada 
principalmente nos conceitos da obra de Cosson (2006) e com as contribuições de Soares 
(2009) e Paulino (2001), buscou apresentar aspectos teóricos que embasassem a formação de 
alunos leitores de textos literários. 
Alicerçado nos conceitos de letramento e letramento literário, rememorando a 
importância da leitura dos textos literários, chegamos na breve apresentação da sequência 
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básica onde, posteriormente, a agregação de todos esses fatos nos deram os subsídios 
necessários para atingirmos nosso principal objetivo, a explanação da sequência expandida. 
Tendo em vista, a insuficiência no ensino de literatura no âmbito escolar e por 
acreditarmos que a prática vigente não abarca os critérios necessários para a formação de 
leitores, propomos uma ressignificação do ensino, a partir das estratégias que foram expostas. 
A sequência básica obteve resultados promissores, contudo, ela ainda deixava lacunas em 
alguns níveis de ensino, por isso foi criada a sequência expandida que traz os mesmos 
fundamentos de sua antecessora apenas fazendo alguns acréscimos, que visam o maior e mais 
qualitativo alcance de alunos. 
Ademais, aconselhamos os professores, que venham a ter interesse na utilização 
dessas práticas, que trabalhem aquela que mais se adequar ao perfil dos estudantes. 
Lembrando que, as propostas serão bem-sucedidas se além de seguirem todas as suas 
indicações, tiverem o empenho ativo do docente, imprescindível para o alcance do objetivo 
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O ENSINO DE LITERATURA E A FORMAÇÃO DE LEITORES: UMA PROPOSTA 
A PARTIR DE “OUTROS PASSAROS E BICHOS – NA VOZ DE POETAS 
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Resumo: O presente estudo tem como objetivo principal apresentar uma proposta metodológica para o 
ensino de Literatura voltado à Educação Básica (9º ano), que consistirá em indicar o ―como fazer‖ na 
sala de aula a partir da leitura comparada das obras ―Outros Pássaros e bichos na voz de poetas 
populares‖ (2011) e ―A arca de Noé‖ (2004), especificamente tomando como base os poemas ―Os 
bichos no campo‖ e ―As borboletas‖, a fim de viabilizar e refletir sobre meios possível ao ensino de 
poesia no contexto escolar. Assim, entendemos que o professor deverá inicialmente tomar como 
pressuposto e  finalidade da aula a análise e leitura de poesia a partir de um tema motivador (Os bichos 
por exemplo), para que o aluno possa compreender  diferentes formas usadas pelos autores ao 
retratarem temas e especificidades, observando como estão presentes na poesia dita popular ou na 
poesia canônica.  Nesse sentido, os objetivos específicos da aula devem ser pensados de modo a 
oferecer meios pelo quais os discentes percebam as particularidades contidas nos poemas trabalhados: 
peculiaridades no tema, na linguagem, nas rimas, nos sons e tudo mais que possa nos oferecer os 
poemas. O ensino deverá se debruçar sobre o texto, mas visando olhar o mundo. Isso porque a 
literatura deve ter seu valor reconhecido na escola e, também, pode contribuir para construção duma 
identidade leitora nos alunos, pelo qual os estudantes passem a se reconhecer como leitores. Leitores 
―não-ingênuos‖, mas que entendam como a leitura pode ajudá-los a encarar a vida com outros olhares 
possíveis: O aluno precisa perceber que através da leitura de um texto literário conseguimos imaginar, 
sentir, questionar e criar diversas possibilidades de leitura do mesmo texto e entender que através 
desse mesmo texto, podemos confrontar e relacionar com a sua realidade (LIMA e LOPES, 2015).  
Entendemos, assim, que o ensino de literatura, embora não deva ignorar meios metodológicos e 
didáticos adequadas para seu ensino, considerando a cada contexto de ensino-aprendizagem (sala de 
aula, escola, realidade social do aluno), requererá maior sensibilidade do professor/leitor para 
reconhecer que é possível formarmos alunos/leitores competentes. O ensino de literatura deverá 
propor meios para o desenvolvimento do que poderemos chamar de atitude-leitora. 




Este artigo, apresentado como requisito parcial para aprovação na disciplina 
―Literatura infanto-juvenil‖, tem como objetivo apresentar a importância do ensino de 
literatura em sala de aula a partir da apresentação da elaboração de uma proposta didática que 
torne possível o ensino de poesia em sala de aula. Tal importância verifica-se objetivamente 
por buscar firmar o (não)lugar da literatura na educação básica: pois sabe-se que o referido 
componente curricular, quando é ofertado na escola, muitas vezes, tem sua presença 
subjugada ao ensino da gramática, ou seja, como pretexto para o ensino exclusivos de língua 
portuguesa.  Servindo de ―penduricalho‖ introdutório para questões relativas às tipologias 
textuais e/ou dos tipos de gêneros, sempre de modo estanque, negligenciado a relevância da 
literatura na escola à formação de leitores autônomos.  
O ensino de literatura deve ter seu valor reconhecido na escola porque, também, pode 
contribuir para construção de uma identidade leitora nos alunos, pelo qual os estudantes 
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passem a se reconhecer como leitores. Leitores não ingênuos, mas que entendam como a 
leitura pode ajudá-los a encarar a vida com outros olhares possíveis: ―O aluno precisa 
perceber que através da leitura de um texto literário conseguimos imaginar, sentir, questionar 
e criar diversas possibilidades de leitura do mesmo texto e entender que através desse mesmo 
texto, podemos confrontar e relacionar com a sua realidade‖ (LIMA E LOPES, 2015).  
Desse modo, o trabalho apresentado poderá contribuir para formação não somente de 
leitores eficientes, mas cidadãos críticos, reconhecedores de seu papel na construção de uma 
sociedade mais humana (CANDIDO, 2011). Faz reconhecer que a literatura extrapola as 
exigências pragmáticas, que servem tão decisivamente na fundamentação da importância de 
outras disciplinas no currículo escolar, pois ela (a literatura) procura traçar seus próprios 
caminhos metodológicos na sala de aula, lingando a arte requerida pelo escritor com as 
experiências vividas pelo leitor. Entendemos, assim, que o ensino de literatura, embora não 
deva ignorar meios metodológicos e didáticos adequadas para seu ensino, considerando a cada 
contexto de ensino-aprendizagem (sala de aula, escola, realidade social do aluno), requererá 
maior sensibilidade do professor/leitor para reconhecer que é possível formarmos 
alunos/leitores competentes. O ensino de literatura deverá propor meios para o 
desenvolvimento do que poderemos chamar de atitude-leitora.  
Para tanto, perguntamo-nos: Como seria possível pensarmos uma metodologia de 
ensino de literatura que concentre suas ações em desenvolver competências leitoras, tendo em 
vista a formação significativa do aluno da educação básica?  Assim, nosso objetivo será, 
apresentar uma proposta de ensino que trabalhe a obra ―Outros pássaros e bichos na voz de 
poetas populares‖ (2011), pela qual seja possível aos alunos reconhecer o texto literário como 
matéria prima indispensável para entender a literatura como mecanismo de transformação 
interior, por possibilitar a educação da sensibilidade e aumentar a criticidade frente as 
diversidades do mundo (LIMA & LOPES, 2015).   
Nossa proposta destinar-se-á a turmas de ensino fundamental, mais especificamente ao 
9º ano, pois sabemos que a literatura infanto-juvenil pode encontrar nesse espaço (a escola) 
um lugar privilegiado onde o professor poderá oportunizar as condições para que o aluno 
tenha um encontro significativo com o texto literário. Segundo Coelho (2000, p. 16), a 
proposta relativa ao estudo literário em sala de aula deverá indicar caminhos pelos quais os 
alunos  
[...] estimulem o exercício da mente; a percepção do real e suas múltiplas 
significações; a consciência do eu em relação ao outro; a leitura do mundo 
em seus vários níveis e, principalmente, dinamizam o estudo do 
conhecimento da língua da expressão verbal significativa e consciente – 
condição sine qua non para a plena realização do ser.  
 
Nesse sentido, o presente o presente artigo buscará apresentar uma proposta de ensino 
que se associe a leitura de textos literários em sala, que una o estudo da obra literária e as 
condições para uma leitura significativa capaz de despertar o gosto pela leitura. Desse modo, 
faremos inicialmente uma reflexão teórica acerca da importância da literatura no contexto 
escolar para, em seguida, apresentarmos uma proposta de leitura comparada com textos de 
literatura, a partir de um enfoque temático buscando, mediante método recepcional, 
estabelecer uma relação entre o leitor em formação e o texto, tal como preconiza Carvalho 
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2 A literatura na escola: considerações sobre a leitura e sua importancia para formação 
de leitores  
 
Uma das vias possíveis a qual o professor pode tomar quanto o ensino de Literatura na 
escola, é aquela que reconhece que a presença dela no currículo deve estar vinculada à 
formação de leitores. A leitura como fundamental para a inserção dos indivíduos na 
sociedade, ou seja, a formação de leitores deverá ser significativa, corroborando para 
aquisição de competências e habilidades voltadas para a apropriação da cultura, do 
desenvolvimento da linguagem e da capacidade de ler criticamente a realidade na qual esse 
aluno se encontra. A leitura deverá ser o meio para experimentação de novas formas de olhar 
para o mundo. Assim, deverá ser experenciada pelo professor e pelos alunos no cotidiano 
escolar, na medida em que o professor consiga proporcionar condições e aporte literário para 
que os alunos aprendam/tomem gosto pela leitura. 
O direito à leitura é um bem já previsto desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
(LDB, Lei, 9.394/96), o que nossas escolas precisam é abandoar uma abordagem em que, 
muitas vezes, tem se tomado o texto de literatura como pretexto para análise linguística, ou 
seja, submetem a oportunidade de valor inestimável para formação crítica do estudante em um 
momento de pura decodificação de conceitos fechados em si mesmos. Não alargam a leitura a 
outros contextos possíveis que podem despertar nos alunos o ―gosto por ler‖.  
Para que esse ―gosto da leitura‖ desperte, alguns fatores devem ser considerados, a 
saber: o livro a ser usado; o professor e os diferentes alunos que se encontramos em sala de 
aula. Segundo Carvalho (2017), o professor deverá ter sensibilidade suficiente para fazer boas 
escolhas, por isso, sua própria experiência como leitor pode lhe ser fundamental. É o 
professor que pode fazer a mediação possível entre o ―novo leitor‖ que visa formar e o mundo 
de leituras adequada ao seu tempo, ou seja, o lugar de inserção social do aluno; bem como é 
ele quem reconhece a leitura adequada para cada amadurecimento individual. A leitura 
significativa depende de um ato cuidadoso, de uma boa relação professor-alunos, sem que se 
desconsidere, também, planejamento metodológico. Uma boa metodologia para facilitar à 
leitura profunda e significativa é o que garantirá o encanto do estudante pelo que ele escolheu 
para ler e o desenvolvimento do gosto mediante uma boa experiência. 
De acordo com Carvalho (2017), para que haja adequação metodológica ao processo 
de formação de leitores preciso o aluno seja levado a reconhecer e redescobrir outras formas 
de interatividade possíveis, para além daquelas costumeiramente vivenciadas por eles 
mediante os jogos de videogame, tevês, internet etc. A relação com a leitura precisa ser 
reinventada, ou melhor, os alunos precisam redescobri-la. Sem modismo, mas considerando 
as características próprias e valores encontrados no que os leitores mais experientes já 
reconhecem: a relação com o cheiro dos livros, textura, a relação afetuosa que se pode criar 
com essa ou aquela história.  Segundo Carvalho (2017, p. 36), ―Dessa maneira, o leitor e a 
leitura unem o processo do texto ao efeito sobre o leitor, a interação ocorre quando essa 
influência é recíproca. Essa aproximação de modo mais direto com o texto literário é parte 
fundamental para a consolidação do processo de letramento literário‖. Como podemos indicar 
o texto literário (ou outros) precisa ser (re)descoberto como um campo de relações boas e 
interações possíveis.   
Quanto à leitura mais especificamente de poemas em sala de aula, Pinheiro (2008), faz 
uma observação, em que se problematiza a aula que se fixa, basicamente, no método de 
interpretação de poemas pelo qual se privilegia as figuras de linguagem, a métrica, as rimas 
hermeticamente em vias de uma escola literária específica (romantismo, modernismo e 
demais), desconsiderando, assim, outros aspectos ricos para construção de outras visões 
possíveis sobre o texto literário. Segundo ele:  
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A impressão que se tem é a de que não temos conseguido passar para os 
nossos alunos e aluas o encantamento que temos pelos poemas e muito 
menos conseguimos plantar um quinhão de curiosidade ante às tantas 
riquezas de sentidos que podem nascer do encontro do leitor com o texto em 
verso. (PINHEIRO, 2008, p. 20).  
 
Como podemos perceber, quanto à poesia em sala de aula, embora em meio aos 
diferentes desafios inerentes à formação adequada do professor de literatura, bem como das 
condições adequadas das bibliotecas escolas para a realização das aulas de literatura, o 
trabalho com poesia deverá abandonar metodologias que tomem a leitura centrada no texto. 
Isso requer um outro olhar do professor sobre o gênero poesia, pois a leitura de poemas, por 
exemplo, poderá voltar-se para o desenvolvimento da experiencia de se ler. Segundo Pinheiro 
(2008), o professor poderá lançar mão da poesia não para ministrar uma aula expositiva, mas 
para fazer com que o aluno descubram sentidos no poema a partir da observação da 
construção de determinada rima, do modo como o ritmo está colocado e das imagens que 
podem ser formadas a partir da relação dessas partes no poema lido.  Neste sentido, sem que 
deixemos de considerar o vasto campo de conhecimentos legados pela imensa tradição 
literária, a perspectiva metodológica adotada para o ensino de Literatura deve ser aquela ―[...] 
que privilegie o diálogo texto-leitor, como uma aproximação mais sensível do texto literário 
em geral e do poema em particular.‖ (PINHEIRO, 2008, p. 24). 
É observando o modo como cada texto literário constrói um diálogo com seu leitor, 
percorrendo com o autor as imagens e impressões suscitadas de que o professor poderá criar 
as condições em que os alunos reconheçam a relação que o autor estabelece com ele no ato da 
leitura. E essa relação autor-texto-leitor e seu modo de olhar para cada poema, por exemplo, é 
quem abrirá caminhos possíveis em que o próprio aluno se enxergue como leitor 
verdadeiramente. E assim, passe a valorizar, cada vez mais, o ato de ler.   
 
2 A literatura e seu ensino: uma proposta  
 
Objetivamos nessa seção apresentar uma proposta de abordagem comparativa de dois 
poemas distintos, mas que compartilham a mesma temática. Neste sentido desejamos indicar 
caminhos de como se trabalhar os poemas ―Os bichos no campo‖ (2011) e ―As Borboletas‖ 
(2004). Desse modo, queremos propor aos alunos uma experiência de leitura que os aproxime 
tanto dos textos, poemas com temática parecidas, para as perspectivas de abordagem do tema: 
a primeira por se tratar de um poema que tem sua origem na voz de poetas populares a 
segunda tratar-se da temática (os bichos) sedo abordada por uma dos mais importantes 
escritores, compositores da literatura brasileira, Vinício de Morais
59
. 
Selecionamos o tema porque pesamos que tal temática dialoga mais adequadamente 
com os interesses dos alunos do Ensino Fundamental II. Desse modo devemos observar o que 
está previsto para a disciplina literária no referido momento de formação dos alunos.  
Segundo a BNCC, promulgada em 2017, ao ―Eixo Educação Literária‖ cabe observar os 
seguintes aspectos, tal como reproduzidos a seguir, vejamos:  
‗Educação Literária‘: o eixo Educação literária tem estreita relação com o 
eixo Leitura, mas se diferencia deste por seus objetivos: se, no eixo Leitura, 
predominam o desenvolvimento e a aprendizagem de habilidades de 
compreensão e interpretação de textos, no eixo Educação literária predomina 
a formação para conhecer e apreciar textos literários orais e escritos, de 
                                                             
59
 Os poemas da A Arca de Noé foram escritos por Vinicius para seus filhos Suzana e Pedro de Moraes.  Por 
muitos anos, eles ficaram guardados, sendo publicados somete em 1970.  
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autores de língua portuguesa e de traduções de autores de clássicos da 
literatura internacional. Não se trata, pois, no eixo Educação literária, de 
ensinar literatura, mas de promover o contato com a literatura para a 
formação do leitor literário, capaz de apreender e apreciar o que há de 
singular em um texto cuja intencionalidade não é imediatamente prática, mas 
artística. O leitor descobre, assim, a literatura como possibilidade de fruição 
estética, alternativa de leitura prazerosa. Além disso, se a leitura literária 
possibilita a vivência de mundos ficcionais, possibilita também ampliação da 
visão de mundo, pela experiência vicária com outras épocas, outros espaços, 
outras culturas, outros modos de vida, outros seres humanos.  
Nesse eixo, e no eixo Leitura, a escolha dos textos para leitura pelos alunos 
deve ser criteriosa, para não os expor a mensagens impróprias ao seu 
entendimento, consoante determinam os Artigos 78 [23] e 79 do Estatuto da 
Criança e do Adolescente (Lei nº 8.069/1990). (BNCC, p. 65). 
   
Mediante o que foi possível observar, a BNCC pressupõe que o componente curricular 
ou eixo voltado para literatura, não está para criar literatura em sala de aula, mas pressupõe a 
formação  que possibilite maior contato com a vasta tradição literária nacional e internacional 
minimamente e que os alunos e alunas compreendam a literatura a partir da experiencia 
estética, de uma leitura prazerosa, que consiga ampliar sua visão de mundo (―outras épocas, 
outros espaços, outras culturas, outros modos de vida, outros seres humanos‖). Desse modo, 
desejamos nos ater ao que determina o referido documento ao ensino de literatura para o 
Ensino Fundamental II (5º - 9º anos), em que se direciona o entendimento do texto literário 
para o conhecimento do ―outro‖. Na Unidade Temática ―O texto literário no contexto 
sociocultural‖, ―objeto de conhecimento: Dimensão social e estética do texto literário‖, são 
apresentadas as seguintes habilidades a serem desenvolvidas por alunos do 5º ao 9º ano:  
 
(EF69LP14) Inferir a presença de valores sociais, culturais e humanos e de 
diferentes visões de mundo em textos literários. (EF69LP15) Reconhecer, 
em textos literários, formas de estabelecer múltiplos olhares sobre as 
identidades, sociedades e culturas, considerando o momento e o local de sua 
produção e autoria. (BNCC, p. 125). 
 
Como foi visto   a literatura deve estar em sala de aula com a finalidade de 
desenvolver competências leitoras, mais especificamente ao que concernente ao campo da 
apreciação estética de um texto literário. Mais especificamente, em consideração à literatura 
nos anos finais do ensino fundamental, atrelado ao aspecto geral posto, caberá ao professor e 
aos alunos alargar o campo de reflexão do texto literário, ligando-o a relações possíveis 
quanto aos ―valores sociais‖, ―culturais‖ e ―humanos‖. Ou seja, o ensino deverá tentar 
promover ―[...] um diálogo, de modo que o aluno perceba que a literatura é uma forma de 
conhecimento de si e do mundo, além da forma estrutural do texto (prosa e verso) e dos 
procedimentos de construção do texto.‖ (CARVALHO, 2017, p. 44).  
Partindo de tais pressupostos, delineamos assim nosso objetivo de trabalho para a 
proposta a qual desenhamos:  
Objetivo: Analisar e ler textos do gênero poesia a partir de um tema motivador (Os 
bichos) e compreender diferentes mecanismos usados para a construção da poesia e suas 
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Objeto (1):     
AS BORBOLETAS 
Objeto (2) 












São alegres e francas. 
 
Borboletas azuis 
Gostam muito de luz. 
 
As amarelinhas 
São tão bonitinhas! 
 
E as pretas, então... 
Oh, que escuridão! 
 
(Vinícius de Moraes) 
No sertão às cinco horas 
O carão canta no rio  
E no capo a Seriema  
Grita o Tetéu no baixio 
Passa voado aos pulos  
Nos ares do campo  
(João Martins de Athayde) 
 
Revendo os campos e a flora  
Nos mais estreitos caminhos 
Sobressaltado de ver 
Os pés machucando espinhos  
Parei para ouvir de perto 
O coral dos passarinhos.  
(Sebastião Chicute) 
 
Quando a água cai na terra 
O verde retorno do prado  
A passarada se alegra  
E ao redobra o gorjeado  
Os bichos mugem contentes  
Com o borbulhar das vertentes  
E o tabuleiro relevado  
(Manoel Monteiro) 
 
Quando fujo da cidade  
Me embrenho pelos campos  
Do meu vasto cantochão  
De tabuleiros tão amplos  
Vou na garupa do vento  
Veloz do meu pensamento  





Discutir as imagens construídas no poema, identificando as especificidades sociais que cada 
eu-lírico pode reportar.  
Despertar a criticidade dos alunos. 
Promover a contextualização como uma forma de proporcionar aos alunos a associação e a 
aproximação entre os gêneros textuais lidos. 
Compreender como cada poema retratar o tema identificando diferenças e aproximações entre 
os poemas.  
 
 
Duração das atividades (2 aulas com duração de 50 minutos (cada)). 
 
Estratégia 1: Conhecimentos prévios 
  Propomos trabalhar no primeiro momento com os alunos questões relativas aos 
conhecimentos prévios dos alunos: nidificação de aspetos aparentes aos poemas, inferências 
textuais a partir da leitura dos títulos, formas dos poemas, identificação dos autores, etc. Será 
o momento adequando para chamar a atenção dos alunos aos aspetos formais do gênero.   
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 Estratégia 2: Leitura individual e compartilhada  
 
            Considerando que os poemas são formados por sons, versos e ritmo, o segundo 
momento será oportuno possibilitar primeiramente a leitura silenciosa, e depois pedir para que 
um e outros alunos leiam em voz alta para a classe.  Na primeira leitura objetivando o 
desenvolvimento do hábito silenciosos da leitura, a escuta atenta de si; no segundo momento 
o professor deverá atentar aos alunos para os aspectos de sons, rimas, tons e ritmo de casa 
poema. 
 
Estratégia 3: Análise dos poemas  
 Após a leitura algumas perguntas podem ser feitas, objetivando refletir sobre as 
imagens construídas nos poemas, os ambientes retratados e as realidades sobrepostas nos dois 
poemas lidos. Desse modo, o professor, pode dar continuidade á discussão com os alunos 
fazendo perguntas, tais como: 1) Quais realidades de vida são representadas nos poemas? 2) 
Como os bichos são representados nos poemas? É possível inferirmos diferenças no modo 
como o eu-lírico em cada poema se relaciona com a natureza? Quais? Como? 3) Qual 
realidade presente nos poemas representa o seu modo de se relacionar os animais ou com a 
natureza que vos cerca? O objetivo, desse modo, é fazer com que os alunos levantes diferentes 
formas de ver/ler/analisar os poemas e que elas pode ser igualmente válidas; é entender que os 
poemas não somente formas bonitas de se falar sobre as coisas, mas, para além, que eles são 
modos de falar do belo (ou do feio) usando-se da linguagem em diferentes modalidades sons, 
ritmos, materialidade textual, etc.  
 
Estratégia 3: Ampliando os conhecimentos  
Por fim, o professor, poderá indicar que os alunos pesquisem outras modalidades de mídias 
em que a temática é retratada, comparando o modo como o tema é retratado em imagens, 
vídeos, jornais, contos, entre outras formas possíveis. Essa abordagem pode ser realizada em 
grupos de alunos, e socializado os resultados para que as experiências sejam compartilhadas.  
Assim, mediante as execuções das estratégias acima, poderemos oportunizar no ambiente 
escolar, um encontro dos estudantes com o texto literário. Ressignificando essa experiência 
mediante a orientação de leitura comparada em que o aluno reconheça a riqueza de 
significados, imagens e mensagens que podem estar num aparente ―simples‖ poema. É com 
esse objetivo, observando e adequando as diretrizes curriculares para o ensino de literatura 
para cada perfil de sala, que propomos a referida sequência didática que visa criar as 
condições de possibilidade para o encontro efetivo entre leitor-texto-autor, tal como preconiza 
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O ADVÉRBIO DE NEGAÇÃO CONSTRUINDO SENTIDO NO TEXTO 
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Resumo: Geralmente, as abordagens e os tratamentos dados no ensino das classes de palavras e suas 
configurações são realizadas de forma fragmentada e descontextualizada não levando em consideração 
a língua em uso como fator fundamental para a compreensão do(s) fenômeno(s) estudados. Tivemos e 
ainda temos um ensino de classes de palavras em que quem está aprendendo utiliza de mecanismos de 
memorização para demonstrar que ―aprendeu‖ sem efetivamente ter compreendido a funcionalidade de 
determinado elemento da língua, o que acarreta um déficit na aprendizagem. Considerando a 
relevância do ensino das classes de palavras, em especial os advérbios, se faz necessário que o 
conhecimento da configuração desta enquanto classe seja realizado para além da memorização de suas 
regras e sim, utilizando da reflexão sobre o funcionamento dessa classificação em contexto de uso 
efetivo e real da língua. Sendo assim, propomos neste trabalho compreender a funcionalidade do 
advérbio de negação, sua construção e seus efeitos de sentido através do discurso ideológico presente 
em uma tirinha da personagem Dona Isaura, do cartunista Junião, considerando a palavra como 
ideológica e a que toda e qualquer opinião que pode ser construída a partir das diversas relações não é 
isolada e/ou individual. Para isto, utilizaremos como embasamento teórico os estudos de Bechara 
(2006) Cegalla (2005), Perini (2001) e Rosas (2017) dentre outros. Este trabalho está inserido no 
campo aplicado dos estudos da linguagem e se trata de uma pesquisa qualitativa. A perspectiva de 
língua que adotamos é dialógica, inspirada nos estudos Bakhtinianos, os quais afirmam que a língua 
tem propriedade dialógica em que o discurso de alguém se encontra com o discurso de outrem 
formando, assim, uma interação viva. Desse modo, pretendemos mostrar como resultado dessa 
pesquisa que, para que o ensino e aprendizagem das classes de palavras - advérbios - seja efetiva e 
adequada, faz-se necessário levar em consideração o uso e o seu contexto para a compreensão da 
funcionalidade desse elemento. 




O ensino da gramática da língua portuguesa, a partir das últimas três décadas, tem sido 
alvo de excessivas críticas referente às metodologias e as consequências negativas 
provenientes deste ensino. Houve uma grande mudança referente aos avanços dos estudos e 
descobertas das teorias linguísticas modernas e da compreensão acerca da língua, e por sua 
vez, no próprio ensino não podia ser diferente. Partimos de um paradigma tradicional, focado 
no cartesianismo e mecanicismo, o qual visava metodologicamente à repetição de conteúdo 
em um ensino fragmentado e descontextualizado com a realidade, e, portanto, 
desconsiderando toda e qualquer mutabilidade da língua(gem) providas da interação, do papel 
dos falantes e do contexto onde a comunicação é efetivada. 
A Base Nacional Comum Curricular, doravante BNCC, (BRASIL, 2018), em 
concordância ao contexto em que estamos inseridos no qual os recursos tecnológicos 
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ganharam um espaço considerável e significativo, visa que as aulas de Língua Portuguesa 
proporcionem aos alunos experiências de linguagem que objetivem a ampliação dos 
letramentos, bem como a compreensão da configuração e do funcionamento dos elementos e 
fenômenos da língua partindo de situações comunicativas, na qual a linguagem é realizada de 
forma discursiva e representativa.  
Levando em consideração a mutabilidade da língua, todos esses avanços que 
aconteceram serviram para a descrição dos usos, desusos e ―criações‖ de novos usos. A 
gramática já está no individuo antes mesmo de ele tomar consciência de suas regras e funções, 
sendo assim, ele pode mudá-la, de acordo com seu contexto e suas necessidades interacionais, 
e com o ensino dos conteúdos gramaticais não seria diferente. 
Dentre os conteúdos gramaticais encontra-se o advérbio o qual por seu status de termo 
acessório não tem a devida atenção. Uma vez que tem como função modificador do verbo 
possibilitando e permitindo assim diferenças nos sentidos atribuídos e modificando estruturas, 
deve-se levar em consideração a importância desse fenômeno da língua uma vez que essas 
nuances semânticas legitimam discursos e posicionamentos.  Portanto, é preciso que o ensino 
referente ao advérbio seja realizado de modo que proporcione ao aluno uma reflexão acerca 
da configuração desta classe por meio do uso real de língua.  
Tendo como pressuposto o que é dito anteriormente, propomos neste trabalho 
apresentar os resultados das discussões empreendidas acerca da classe de palavras advérbio o 
qual tem como objetivo principal analisar os efeitos de sentido do advérbio de negação em um 
exemplar do gênero tirinha. A priori levamos em consideração analisar quais os critérios que 
conduzem termos adverbiais de negação para o construção de sentidos, tendo em vista que 
nenhuma termo é individual pois a construção dos ideais são construídos a partir das relações 
e interações com o outro.  
A perspectiva de língua que adotadas neste artigo é a dialógica, a luz dos estudos 
bakhtinianos que defendem a língua como um sistema mutável de formas linguísticas, pois 
conforme Bakthin (1997) ―a alteridade define o ser humano, pois o outro é indispensável para 
sua concepção: é impossível pensar no homem fora das relações que o ligam ao outro‖ (op. 
Cit, p. 35-36).  
Após estas considerações iniciais, expomos algumas considerações metodológicas 
acerca da contextualização e caracterização da pesquisa, após discutirmos sobre os 
fundamentos teóricos que embasaram a nossa pesquisa, posteriormente, apresentamos os 
resultados da análise e por fim, relatamos algumas considerações finais. 
 
1 Algumas considerações metodólogicas 
 
Este trabalho é resultado de discussões acerca dos estudos da classe de palavras 
advérbio em uma disciplina de Morfologia de Classes. O documento analisado diz respeito a 
uma tirinha de Dona Isaura, uma personagem negra e empoderada do cartunista Antônio 
Junior, conhecido como Junião, cuja a inspiração foram as próprias mulheres da família.  
Já na infância teve seu primeiro referencial com as histórias em quadrinhos da turma 
da Mônica, no decorrer de seu amadurecimento crítico surgiram descobertas como: Glauco, 
Laerte e a turma do circo, Angeli, os quadrinhos gringos e também a história da arte. Cursou 
Artes Visuais na Unesp em Bauru interior de São Paulo, trabalhou em escolas da periferia do 
município e na sequência no Diário de Bauru, depois partiu para Campinas, onde trabalhou 
por 11 anos no Diário do Povo, essa rotina jornalística lhe rendeu muita habilidade para 
desenvolver ilustrações para livros, campanhas educativas, apostilas escolares, etc, suas 
charges e infógrafos tem como foco justiça, segurança pública e direitos humanos. 
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O autor da tirinha é carioca, chargista da Ponte Jornalismo, um dos grandes 
ilustradores do país, conhecido por ser um grande preservador da cultura afro-brasileira. 
Quanto à caracterização da metodologia geral, nossa pesquisa pode ser considerada 
qualitativa, pois ―explora características dos indivíduos e cenários que não podem ser 
facilmente descritos numericamente‖ (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 73). 
 
2 Do gênero tirinha ao advérbio de negação: fundamentos teóricos 
 
 Histórias em tiras enquanto gênero 
 
A partir dos conceitos Bakthinianos, temos a definição de gêneros enquanto ―tipos 
relativamente estáveis de enunciados‖ (BAKTHIN, 2000, p. 279), que são as formas de 
empregar a linguagem a fim de estabelecer relações de interações entre sujeitos nos processos 
comunicativos histórico-socialmente situados; a qual configura-se maleável pois concorda 
com a situação comunicativa em que ocorre. Segundo o autor, se [...] ―não existissem os 
gêneros do discurso e se não os dominássemos, se tivéssemos de criá-los pela primeira vez no 
processo da fala, se tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a comunicação 
verbal seria quase impossível.‖ (BAKHTIN, 2000, p. 302).  
Esses processos comunicativos empregados por meio dos gêneros possuem em seu 
cerne estrutura composicional, tema e estilo, e são manifestados de formas primárias e de 
formas secundárias, conforme afirma Bakthin (2000). Para o autor, os gêneros caracterizados 
de forma primária são aqueles que são produzidos em situações comunicativas espontâneas e 
imediativas, como as conversas que surgem no cotidiano.  
Já os gêneros caracterizados de formas secundárias são aqueles produzidos a partir dos 
gêneros primários como uma forma de recriação, com o auxílio da modalidade escrita da 
língua, os quais respeitam certa padronização da configuração da linguagem. É o que Bakthin 
chama de forma comunicativa mais complexa e evoluída, como por exemplo um diálogo do 
cotidiano que é recriado para um diálogo em uma peça teatral. 
Partindo dessas concepções de gêneros como forma de realizar o discurso por meio de 
uma forma comunicativa mais ou menos complexa, temos o gênero tira/tirinha como uma 
forma comunicativa secundária de estabelecer uma representação de interação por meio da 
linguagem. Em geral o gênero tira ou tirinha é definido como um fragmento de histórias  
reproduzidas em quadros, que aborda determinadas situações comunicativas de gêneros do 
nível primário, afim de trazer para o leitor uma reflexão sobre a temática discursiva presente.  
A linguagem utilizada em sua maioria é a linguagem cômica, baseada na 
metalinguagem e para isso faz-se fundamental um domínio da atividade discursiva utilizada, a 
fim não comprometer a construção de sentido. As tiras/tirinhas são veiculadas em jornais ou 
revistas, geralmente em sentido horizontal, de tamanho invariável em razão do suporte ao qual 
ela esteja veiculada.  
Segundo Ramos (2013), a tiras/tirinhas é um gênero pertencente a um hipergênero: as 
histórias em quadrinhos, sendo este um campo maior que agrega diferentes gêneros 
autônomos. Geralmente, são narrativas que compartilham dos recursos próprios da linguagem 
quadrinística (balões, onomatopeias, linhas cinéticas, entre outros) o que antecipa ao leitor 
que aquele texto se trata de uma história reproduzida em quadros (RAMOS 2013).  
Para Ramos (2013), existem diferentes tipos de tiras/tirinhas, sendo a mais usual no 
Brasil a tira/tirinha cômica, a qual é a tradução de ―comic strip‖ nomeada nos EUA, onde 
iniciou sua produção em grande escala nas primeiras décadas do séc. XX. Os tipos de 
tiras/tirinhas são nomeados por Ramos (2013) como, as tiras cômicas, as tiras seriadas, as 
tiras cômicas seriadas e as tiras livres. As tiras cômicas, como aqui já tratadas, são aquelas 
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veiculadas em jornais, revistas, ou meios virtuais de comunicação de extensão curta, 
abordando um desfecho inesperado, como piada, podendo ou não levar o leitor a uma reflexão 
acerca da temática abordada.  
As tiras seriadas são histórias narradas nos formatos quadrinísticos, o qual pode tratar 
de um tema dialogado a uma aventura vivenciada pelos personagens. A narrativa é 
apresentada em capítulos, cada quadrinho relaciona-se a um capítulo da narrativa. Já as tiras 
cômicas seriadas, são para o autor um meio-termo entre os dois tipos de tiras tratadas 
anteriormente. Consiste em uma tira com temática cômica e um desfecho humorizado, mas 
também narrada em capítulos. E por fim,  temos a quarta e última tira abordada por Ramos 
(2013) que são as tiras livres, as quais consistem em produções gráficas realizadas em 
formato de tiras, narrativas ou não, contendo ou não um final sem compor necessariamente 
uma história seriada ou cômica.  
Nesta seção, apresentamos os pressupostos teóricos que fundamentaram nossa 
pesquisa acerca do gênero tiras/tirinhas. A seguir, discorremos sobre os pressupostos teóricos 
estudados sobre a classe de palavras advérbio.  
 
 Advérbio, advérbio de negação e seu ensino nas aulas de gramáticas de lp 
 
A gramática da língua portuguesa é dividida em grandes áreas a partir das quais a 
língua é estudada, sendo uma delas a Morfologia. Como a língua tem uma natureza mutável e 
sofreu alterações ao longo do tempo, houve uma necessidade de classificar as palavras de 
modo que uma palavra se encaixe em uma das classes de palavras considerando suas 
características semânticas, assim, cabe aos estudos morfológicos o estudo das palavras 
classificadas a partir de suas características, a qual são referentes aquelas dez, sendo uma 
delas o Advérbio.  
É de consenso entre os estudiosos tradicionais da língua a concepção de advérbio 
como a classe de palavras a nível fechado, invariável, que tem como função modificador de 
verbo, de adjetivo ou de outro advérbio, indicando as circunstâncias em que se dá a o 
discurso, a partir disto Bechara (2015) e Cegalla (2005) acrescentam ainda a função de 
modificador de oração.  
Segundo Bechara (2015) o advérbio é uma classe de palavras heterogênea o que 
dificulta para uma classificação uniforme e coerente, pois seus valores ora se pautam em 
valores léxicos e ora se pautam em critérios funcionais (BECHARA, 2015, p. 304), bem como 
tem a função modificadora de termos, denotam circunstâncias (de lugar, tempo, modo, 
intensidade, condição, etc.) e desempenha a função sintática na oração de adjunto adverbial. 
No que refere-se a colocação sintática em que o advérbio se encontra, a sua posição é 
bastante estática na construção frásica, mantendo-se sempre a esquerda do verbo em sua 
construção semântica, muito embora o advérbio também modifique outros constituintes 
como: o objeto direto, o objeto indireto, o próprio advérbio e o adjetivo.  
Segundo Perini (2006) as palavras classificadas como advérbio devem ser analisadas 
com as funções sintáticas e semânticas que exercem na oração e nunca em conjunto como 
classifica a gramática tradicional, sendo assim, deve ser levado em consideração o valor 
semântico exercido na oração pois este pode alterar toda o sentido empenhado na oração. E 
sendo assim, ao assumir a  posição de modificador de sentenças, o advérbio permite modificar 
estruturas e atribuir diferentes sentidos. Essas diferentes nuances semânticas são importantes 
para legitimar alguns posicionamentos e discursos. 
São variadas as circunstâncias representadas pelos advérbios, as quais algumas são 
reprensentadas na figura a seguir:  
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Figura 1: Tabela de classificação dos advérbios. 
 
Fonte: Retirado do site: <https://www.portugues.com.br/gramatica/adverbios.html.> Acesso dia 22\05\2017 
 
Conforme podemos observar acima, as palavras classificadas como advérbio são em 
seu cerne circunstância para determinado discurso podendo denotar lugar ou tempo, podendo 
afirmar ou negar, intensificar ou agregar dúvida a determinada manifestação da língua.  
Como subclassificação das palavras classificadas como adverbiais, temos o advérbio 
de negação que consiste na quantificação negativa de termos e orações. Ao tratar acerca do 
advérbio de negação, especialmente o advérbio não, Abreu (2012) afirma que ao abordar a 
negação da oração deve-se levar em consideração a noção de escopo da situação 
comunicativa, a qual consiste em um "conjunto de conteúdos afetados por uma determinada 
palavra ou expressão" (ABREU, 2012, p. 339), ou seja, para o autor independente do lugar 
onde o advérbio ocupa na sentença, o escopo afetado pelo uso do advérbio pode ser outro, 
conforme podemos observar na seguinte frase: “Eu não quero que as crianças viajem no 
banco da frente‖.     
De acordo com esse conceito, o escopo afetado pelo advérbio não, não é o verbo 
quero e nem viajem, e sim, a expressão circunstancial “banco da frente”. Para ratificar o que 
afirma, o autor realoca o advérbio de lugar na frase ―Eu quero que as crianças viajem, mas 
não no banco da frente”.   
Sendo assim, ao estudar as classes de palavras, especialmente os advérbios, não 
devemos ter em vista apenas os significados prototípicos das palavras conforme 
prognosticado pela gramática tradicional, mas sim, devemos considerar a construção realizada 
do usos e dos sentidos atribuídos ao uso, bem como, o modo e intenções utilizadas pelos 
falantes em contextos interacionais reais. 
Embora saibamos da insuficiência em tratar a língua apenas pelos conhecimentos 
acerca da estrutura e da configuração de forma descontextualizada, nas aulas de LP ainda 
pauta em um ensino de classe de palavras apenas pela classificação e configuração 
apresentadas pela Gramática Tradicional, deixando de lado a questão funcional da língua e 
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dos fenômenos estudados, pois os usos da língua realizados em contextos reais de  interações 
entre os falantes apresenta nuances e singularidades não abordadas ou previstas pela GT.  
É notório que a ciência trabalha com objetivos e objetos separados por categorias e 
classes, no entanto uma dada teoria pode ser redefinida, contestada ou até mesmo  recriada, o 
mesmo pode acontecer com orientações gramaticais; é um engano acreditar que a classe de 
palavras, que se mostram nas gramáticas normativas, correspondem  a uma verdade definida 
do funcionamento da língua, pois representam um ponto de vista, contemplam a língua de 
forma racional e de acordo com a corrente teórica adotada. 
Toda palavra é ideológica e traz consigo uma opinião que é construída a partir das 
relações, nenhuma opinião é individual ou isolada. Segundo Bakthin (2006 [1929]) ―A língua 
como sistema estável de formas normativamente idênticas é apenas uma abstração científica, 
que só pode servir a certos fins teóricos e práticos particulares. Essa abstração não dá conta 
da maneira adequada da realidade concreta da língua‖ (BAKHTIN, 2006 [1929], apud 
ROSAS, 2010-p.131-132).  
Até aqui, discorremos sobre os pressupostos teóricos que fundamentaram nossa 
pesquisa acerca do gênero tira/tirinha e acerca dos conceitos e estudos teóricos de advérbio.  
A seguir, apresentamos o resultado da análise realizada, na qual estabelecemos a relação da 
teoria discutido nessa seção com o uso do advérbio de negação em uma tirinha.  
 
3. O advérbio de negação em uso: análise do uso e da função em uma tirinha. 
 
Atualmente, o livro didático é o instrumento de aprendizagem mais utilizado em sala 
de aula. O ensino dos elementos gramaticais na maioria das vezes nos LD presentes na escola 
evidencia a função sintática e nem sempre contempla com amplitude a função semântica. 
Geralmente, é o único suporte pedagógico utilizado pelo professor, trazendo consigo fórmulas 
prontas cada vez mais distantes da realidade dos alunos, a exemplo, a metodologia de 
classificação de palavras da GT a qual apresenta lacunas e ambiguidades em relação a sua 
configuração e função, o que gera confusão e não auxilia ao aluno a compreender os 
fenômenos de linguagem.  
Dessa forma, optamos nesse trabalho apresenta uma análise exploratório do uso do 
advérbio de negação do gênero tirinha, a fim de apresentar que além de aproximar o aluno da 
visualização da língua em uso, por meio de um gênero secundário o qual tenta representar de 
modo materializado uma situação comunicativa, também favorece para contextualização dos 
discursos presentes no texto em sala de aula. 
O texto utilizado para esta análise exploratória é uma tirinha de Dona Isaura, 
personagem do ilustrador Junião. Personagem criada entre os anos de 2000 e 2001, Dona 
Isaura é para o ilustrador, Dona Isaura é sua obra-prima. Inspirada nas mulheres negras de sua 
família, a personagem ganhou simpatia pela sua personalidade forte, e por sua personalidade 
nada convencional, antenada, empoderada, provocadora embora seja uma avó de sessenta e 
poucos anos. As temáticas mais presentes nas tirinhas são discussões sobre política, 
cidadania, racismo, democracia, orientação sexual, etc, trazendo em sua maioria reflexões 
atreladas com humor, característica inerente ao gênero tira.  
A tira que analisamos para o presente trabalho, mostra uma situação comunicativa de Dona 
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Figura 2: Tirinha de Dona Isaura  
  
Fonte: Retirado do site de Junião: <http://www.juniao.com.br/wp-
content/uploads/2014/03/Tira_Dona_Isaura_000165_juniao_28_marco_2015_72.jpg>. Acesso dia 10/10/2019 
 
Na tira acima observamos a neta de Dona Isaura declarando que não irá alisar o 
cabelo, e que gosta dele da forma como é, e Dona Isaura aparece na segunda tira satisfeita 
com a atitude da sua neta que embora apresente pouca idade, já tem atitude forte de dizer o 
que quer e negar discursos que impõem uma ditadura sobre a beleza do cabelo da mulher 
negra. A personagem afirmar em sua fala na segunda tira que a atitude da neta não é uma 
questão de estética e sim, uma questão política, um vez que cabelos de características 
afrodescendentes são discriminados como feios pois não se encaixam no ―padrão‖ 
institucionalizado pela ditadura da beleza e pela racismo institucional presentes na sociedade.  
Desde a década de 30, as mulheres negras já mostravam insatisfação com a aparência 
de seus cabelos, tendo em vista que o racismo era fortemente presente na sociedade. Nessa 
época não havia produtos químicos para o alisamento, único recurso utilizado era uma espécie 
bem primitiva de chapinha, o cabelisador, que era uma haste de metal aquecida à brasa, 
depois surge algo semelhante em formato de pente.    
No Brasil onde grande parte da população é missigenada, 70% tem cabelos enrolados 
ou crespos. Com o advento de todos os recursos químicos atuais, o capitalismo tende a 
reforçar a ditadura da beleza em que a expressão ―linda e lisa‖ cada vez mais usada, tornando 
assim um estereótipo da própria beleza, apesar do cabelo ser visto por alguns apenas como a 
moldura do rosto. O cabelo sempre teve um papel marcante nos mais variados movimentos de 
ideais políticos e sociais como por exemplo os Panteras Negras por volta da década de 60 
utilizavam o cabelo Black Power como símbolo da força do movimento negro e os 
movimentos hippies por volta dos anos 70, que utilizavam os cabelos da forma natural 
evidenciando que a marca fundamental era a ideologia da liberdade total de expressão na qual 
a construção da identidade e de relações interpessoais.  
Ao tratar acerca do racismo, José Oliveira, membro do conselho político do 
Movimento Negro Unificado (MNU) afirma em entrevista ao site Revolução Crespa  que a 
discriminação acerca do cabelo com características afrodescendente vem se manifesta 
atualmente de forma silenciosa e que desde a década dos anos 30, as mulheres tentam se 
enquadrar nos padrões de beleza europeu para ser aceita em sociedade.  
Ainda em entrevista o membro do conselho do MNU  afirma que o movimente 
objetiva através de atos de resistência e a força do movimento político, ajudar a população a 
(re)assumir a sua verdadeira identidade, e afirma que ―Hoje, vejo que a juventude não tem 
medo de se identificar como negra. Muitas pessoas estão assumindo os cabelos naturais. Isso 
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é uma conquistados movimentos populares, um empoderamento pela estética, que gera auto-
estima.‖  
Nesse sentido, Dona Isaura percebe que ao assumir e gostar do seu cabelo natural, sua 
neta assume também toda uma ideologia negando um conceito ditatorial de beleza que impõe 
à mulher negra uma única forma de apresentar o cabelo o qual vai contra a sua naturalidade e 
impera a crença de que único cabelo “bom” e bonito é o cabelo liso. Ao assumir essa 
ideologia, a neta da personagem assume também uma resistência política sob o seu corpo e 
suas raízes.  
Ao afirmar que a atitude da neta é uma questão simplesmente de estética e sim de um 
ato político, a personagem condiz com o que é afirmado por Cabral (2015) ―Assumir 
elementos característicos dos negros, como nariz achatado e a boca, é um ato político. A 
estética não significa só beleza, mas também ancestralidade empoderamento, decidir ir contra 
isso esse padrão de beleza é uma forma de resistência‖.  
Mostrando-se disposta e engajada o movimento de resistência e empoderamento se 
negando a alisar o cabelo, a neta utiliza no seu discurso o advérbio de negação “não” 
enfatizando o seu posicionamento em “Não vou alisar”. Observamos também o 
posicionamento ideológico na fala de Dona Isaura quando ela utiliza o advérbio de negação 
para contraria algo que pode aparecer na interpretação do leitor “Não é só estética”.  
O uso do advérbio “não” utilizado nas duas sentenças apresentadas modifica os 
escopos de sentido da locução verbal vou alisar e  do verbo é. Apesar de estar negando o a 
oração o primeiro não dá tirinha traz consigo um discurso político-social que não é previsto 
para a discussão pela gramática tradicional uma vez que a GT não leva em consideração o 
pragmatismo da situação comunicativa. 
Portanto, advérbio com a sua função primária de circunstanciador, observamos que ele 
atribui um valor semântico ao discurso apresentado. Se tratando especificamente do advérbio 
de negação, na tira a neta de Dona Isaura ao utilizar o “não” demonstra, além de uma 
negação, rejeição a todo uma cultura imposta pela sociedade e aceitação de uma cultura que 
por anos fora deixado a margem por causa da discriminação presente na sociedade como um 
todo.  
Considerando que o fundamento do dialogismo é a linguagem, percebemos assim que 
os discursos estão imbuídos de diferentes posicionamentos, ideologias e linguagens sociais, 
pois os mesmos podem legitimar uma identidade de uma parte descriminalizada da sociedade, 
afim de respeito, representatividade/visibilidade, aceitação e reconhecimento, permitindo 
assim uma busca de igualdade entre as diferentes formas de ser na composição da sociedade.  
Nesta seção, propusemo-nos analisar acerca do uso do advérbio de negação não em 
uma tirinha da personagem Dona Isaura do autor Junião, analisando o efeito discursivo do 




O ensino proposto acerca dos advérbios de negação pela Gramática Tradicional 
apresenta-se cheio de lacunas uma vez que é realizado a partir de frases em um ensino 
sistêmico, fragmentado e descontextualizado. Optamos neste trabalho realizar um análise exploratória 
de um recurso da língua portuguesa, o advérbio de negação, em uso num texto do gênero tirinha. 
Sendo assim, a aprendizagem extrapola os limites da gramática tradicional, recorrendo a um 
novo suporte mais acessível, o qual o aluno está mais identificado, trabalhando, além do 
conteúdo gramatical, o conteúdo discursivo, ideológico e político socio-histórico-
culturalmente a partir da situação comunicativa para compreender o funcionamento da língua.  
A partir das breves análises realizadas, percebemos que um ensino dos advérbios de 
negação elaborado a partir de textos em situações comunicativas reais, exemplificam e 
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demonstram de forma adequada a função desempenhada pelo termo para a construção do 
sentido do texto, bem como, para construção do discurso embutido. Assim, mostramos que 
até mesmo um termo tão normal como o advérbio de negação não, pode dispor de um caráter 
subjetivo a fim de promover como um importante instrumento para um discurso político, 
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Resumo: O romance paraibano tem alcançado proporções cada vez maiores, tanto no que diz 
respeito aos novos nomes que têm surgido nesse cenário, quanto a ciclos temáticos que antes não eram 
tão presentes nessa literatura. Empenha-se dizer que, consequentemente, aspectos como esses são 
fundamentais para a construção e identificação do estilo de um autor. Pensando nesse contexto, tem-se 
a estilística como a ciência que estuda o estilo e considera ele como a manifestação sobre as 
construções linguísticas da personalidade do escritor. Dessa maneira, o presente artigo se volta para a 
análise estilística do romance paraibano Liturgia do Fim, de Marilia Arnaud, cuja história é 
entrecortada por lembranças de Inácio, personagem protagonista, e o episódio de sua volta a Perdição, 
sua cidade natal. O artigo fundamenta-se nas contribuições teóricas de Bakhtin (2016) e suas 
colocações no que se refere ao estudo da estilística do romance como um todo, sendo de fundamental 
importância para análise dos aspectos estilísticos presentes nessa narrativa, especificamente nos 
gêneros do discurso e a heterodiscursividade que o envolve, atentando-se assim para as formas que 
o estilo, que esse cenário, pertencente a essa nova literatura paraibana, tem sido composto.   




O Romance, enquanto gênero narrativo, é marcado por sua pluralidade estrutural e 
recursos da linguagem que contribuem para tornar a sua literariedade mais ampla no 
desencadear da narrativa.  Na Paraíba, o romance vem alcançando certa visibilidade em 
decorrência de todo o cenário de produções que veio sendo desenvolvido e divulgado nos 
últimos anos. Muitas são as narrativas moldadas pelos mais variados recursos estilísticos que 
desencadeiam em características particulares de cada produção. Nomes como Bruno Ribeiro, 
Maria Valéria Rezende, Marília Arnaud, Roberto Menezes e Rinaldo Fernandes fazem parte 
desse vasto cenário de escritos paraibanos que aqui se discute.  
  Considerando a vastidão de recursos literários presentes no Romance, se pode pensar 
de modo mais restrito e descritivo nos escritos de cada um dos nomes citados acima. 
Entretanto, considerando a necessidade de se deleitar na análise em questão apenas no plano 
da estilística, se fez mais oportuno se deter a apenas uma obra de um autor, sendo ela: Liturgia 
do Fim, da escritora Marília Arnaud, publicado pela editora Tordesilhas no ano de 2016.  
Marília Arnaud nasceu na cidade de Campina Grande, na Paraíba. Escreveu quatro 
livros de contos, entre eles, O Livros Dos Afetos (7letras, 2005), participou de várias 
coletâneas de contos publicadas por importantes editoras do país. Em 2012, publicou seu 
primeiro romance, Suíte de Silêncios pela editora Rocco. No ano de 2016, publicou Liturgia 
do Fim, seu segundo romance.  
O plano da estilística no romance e as múltiplas facetas que por ele são exercidas, é 
muito debatido nos estudos de Bakhtin (2016). O estilo da escrita de um escritor, diz muito 
sobre as suas intenções e finalidades, a capacidade de adaptar a sua escrita a outros estilos e 
assim compor algo particular dialoga diretamente com o conceito de estilística. O romance 
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Liturgia do Fim, de Marilia Arnaud, retoma temáticas pertinentes e extremamente atuais, a 
exemplo do machismo. A história trata de uma família marcada por um pai opressor, o qual 
foi o responsável por muitos acontecimentos da narrativa, visto que ele, de forma traumática e 
trágica, realizou atitudes que interferiram diretamente na vida dos demais personagens do 
livro.  
É importante evidenciar que a narrativa gira em torno de Inácio, um escritor e 
professor que, depois de 30 anos, larga tudo para acertar uma pendência de seu passado com a 
família, sobretudo com o seu pai. O livro é narrado na primeira pessoa, sendo Inácio um 
narrador personagem, podendo-se dizer que se trata então de um relato, que vai desde quando 
ele sai de casa ainda garoto até o seu último encontro com Joaquim Boaventura, seu pai.  
Assim, torna-se pertinente dizer que o estilo da escrita de Arnaud (2016) é pautado em 
temas polêmicos, podendo perceber traços dos seus posicionamentos em cada um deles. Isso é 
algo que é justificável a partir da adaptação de suas colocações transpassadas pelas vozes dos 
personagens, bem como também pelos modelos dos seus discursos, que, mesmo que 
indiretamente, conseguem alcançar o seu leitor e dialogar com as suas percepções durante a 
narrativa.  
Dessa maneira, empenha-se dizer que é pertinente uma análise mais voltada para a 
estilística no romance Liturgia do Fim, se atentando para a diversidade de vozes e discursos 
que por ele são proferidos a partir dos seus personagens e do seu modo de escrita. Isso, de 
uma forma mais ampla, compõe o estilo da autora, perpassando por um itinerário descritivo 
de aplicações variadas, mas com um mesmo estilo adotado, seja em um diálogo, dialetos e 
efeitos discursivos, capazes de manter o seu leitor nas encruzilhadas do seu fazer poético na 
narrativa.  
 
2 Desenvolvimento  
 
 No romance, se pode perceber a presença de uma escrita lírica que entrecorta os fatos 
da narrativa diante da perspectiva do narrador. Percebe-se a partir disso que existe um 
revestimento da brutalidade da vida existente na cidade de Perdição. O enredo se fundamenta 
em direcionamentos diferentes que vão acontecendo com o desencadeamento do romance.  
 Isso acontece devido ao processo estilístico adotado pela autora para moldar os 
discursos dos seus personagens e convergir a narrativa com base nas vivências de cada sujeito 
que costura a narrativa. Por assim ser, se pode pensar de modo enfático em todos os processos 
estilísticos que contribuíram para com a construção do enredo e os seus desdobramentos. 
Sendo assim, a metodologia adotada se voltou para atentar-se nessas características e nos 
desencadeamentos assumidos pelo texto. 
Por assim ser, o percurso metodológico da presente análise é pautado em dois 
momentos, estando eles debruçados sobre o romance e escrita de Marilia Arnaud como 
construção do seu estilo literário e suas vozes discursivas na narrativa. Isso é algo que pode 
ser analisado sobre a ótica de vários personagens, como é o caso de Inácio, Ifigênia, Ieda, 
Joaquim e outros demais sujeitos que percorrer a narrativa e ajudam a construir o seu 
discurso.  
Em um primeiro momento, foi realizada a leitura e análise do livro para compreender 
de forma sincrônica pontos pertinentes do romance, realizando assim uma releitura, 
almejando através dela se deter a temáticas especificas abordadas no livro, para assim fazer 
um contraponto sobre as múltiplas vozes existentes no discurso da autora. O que significa 
dizer que foi de extrema importância se atentar para os detalhes da narrativa, analisando os 
diálogos que capítulo por capítulo foram compondo o romance.  
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Para isso, em um segundo momento, foi de extrema importância as contribuições de 
Bakhtin para detectar os gêneros do discurso presentes na narrativa, bem como também o 
plano da heterodiscursividade na escrita de Marilia Arnaud. Com isso, o presente trabalho 
voltou-se para os seguintes objetivos como desencadeadores de toda a análise: 
 
Objetivo Geral:  
Realizar um itinerário sobre a estilística da escrita de Marilia Arnaud no seu romance 
Liturgia do Fim, e se deter de forma abrangente para construção do seu estilo através 
das vozes de sua narrativa e os seus discursos presentes na mesma.  
Objetivos Específicos:  
Analisar o plano do heterodiscurso no romance escolhido para análise;  
Reconhecer os traços linguísticos adotados pela autora para apresentar os seus 
discursos através da voz do narrador, bem como também dos seus personagens;  
Se deter para os gêneros do discurso adotados pela escritora e para o traço estilístico 
de cada um deles a partir da adaptação que ela realiza ao adaptá-los para a narrativa.  
 
3 O Romance Liturgia Do Fim, de Marilia Arnaud 
 
O cenário das produções de romances paraibanos tem sido composto cada vez mais 
por novos nomes e por ciclos temáticos que antes não eram tão contemplados. Isso tem 
contribuído para uma abrangência antes nunca vista, e para uma visibilidade maior sobre as 
produções atuais ou não. Como é o caso de Marilia Arnaud, escritora paraibana e autora do 
livro que é objeto de análise do presente artigo. 
 No livro, a história é passada em primeira pessoa, sendo então adaptada para um 
relato, que consiste em narrar a história de Inácio, personagem protagonista, e situações 
conflituosas da sua vida por conta de seu pai. Ao decorrer da narrativa, vários personagens 
irão surgindo e complementando as vozes e percepções transpassadas pelo narrador, ou seja, 
Inácio. Ele, que já havia trabalhado em um jornal, relata tudo conforme as suas emoções de 
forma extremamente descritiva. Desde os telefonemas da sua mãe até sua morte, as brigas 
com a sua esposa, até a sua derradeira decisão de ir para Perdição visitar Joaquim Boaventura, 
seu pai. 
 Durante vários capítulos muito se é questionado o motivo do filho guardar tanto ódio 
por uma pessoa, acontecimento que só é revelado em momentos finais da narrativa. O que 
prende o leitor a cada linha e o faz avançar para os demais capítulos tentando compreender 
todo aquele mistério pautado em muito rancor e remorso. A personagem de Ifigênia, irmã de 
Inácio, surge no meio da narrativa, e também não possui boa relação com a família, isso 
apenas destaca ainda mais o quanto essa raiva pelo pai é generalizada nos personagens. 
 Ifigênia nunca fora uma menina ―bem-comportada‖ e que seguia os ―bons costumes‖ 
da época, a partir dela, críticas ao machismo, a religião, ao patriarcalismo foram 
desenvolvidas.  Com a morte de Ifigênia, Inácio sai de casa e ao decorrer de toda a história o 
rancor se torna algo ainda mais evidente, porém compreensivo, visto que se subtende no livro 
a existência de um incesto, cujo pai foi também assassino da própria filha.  
A estilística se volta para a explicação do porquê da presença de certas características 
no desenvolvimento da narrativa, ao invés de outras. Classificando essas características de 
acordo com sua função contextual. Isso corrobora para com a construção do estilo de 
determinado autor. Com base nisso, pode-se dizer que o estilo consiste em ser o produto da 
estilística enquanto o ato enunciativo que denuncia o processo de escrita e as vozes de quem 
escreveu. 
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Com base nisso, pode-se considerar que a interação verbal e/ou social, na sua forma 
oral ou escrita, pressupõe a articulação de um conjunto de componentes dentro do contexto de 
produção, quer isso aconteça de forma consciente ou não. Isso é algo que está para os gêneros 
do discurso em sua totalidade, que implica diretamente nos recursos estilísticos adotados pelo 
o autor. Podendo assim corroborar na identificação de elementos estratégicos para a 
complementação da narrativa. 
A partir disso se pode elencar a existência da heterodiscursividade, que pode ser 
apontada como sendo a diversidades de discursos existentes em um escrito literário. Bakhtin 
(2016) rege o seu estudo a partir das perspectivas sobre a prosa romanesca. Tornando-se 
prudente destacar o fato de que esses discursos, de início, são de figuras pertencentes ao 
romance, como é o caso do: autor, narrador e personagens. Essas considerações de Bakhtin 
(2016) estão para o âmbito da literatura de modo muito particular, pois enfatiza diretrizes da 
narrativa que muitas vezes passam despercebidas pelo o olhar do leitor.    
 Como defende Bakhtin (2016), o romance não deve ser considerado simplesmente 
uma história sobre a sociedade; e sim também um modelo verbal da sociedade, que 
exemplifica o encontro e o conflito entre diferentes atitudes sociais, em vez de individuais. 
Pensando nisso, pode-se dizer que o romance dialoga muito com o seu contexto de época e 
seus referentes, não anulando as construções sociais de sua época escrita, se detendo assim 
sobre o processo de sua produção, o que torna pertinente ratificar que a utilização da 
linguagem é algo perspicaz do homem diante dos contextos que ele faz parte.  
 Desse modo, segundo Bakhtin (2016), só se age na interação, pois só se diz no agir e 
ele mesmo motiva certos tipos de enunciado, o que quer dizer que cada esfera de utilização da 
língua elabora tipos relativamente estáveis de enunciados, sendo chamados então de gêneros 
de discurso. Que são, em outras palavras, enunciados caracterizados por um conteúdo 
temático, uma construção composicional e um estilo. Eles estabelecem, pois, uma conexão 
interna entre a linguagem e a vida social de quem profere aquele discurso. Isso é algo 
perceptível no presente romance de Marilia Arnaud, a partir dos seus enunciados é possível 
identificar uma construção composicional e um estilo, seja na própria fala dos personagens e 
do narrador, ou na descrição dos fatos que sucedem a narrativa.  
A linguagem penetra na vida por meio de enunciados concretos e, ao mesmo tempo, 
pelos enunciados a vida do narrador se introduz na linguagem.  E com isso, unindo-a à 
sociedade por meio de uma concepção na qual os indivíduos são interlocutores de discursos, a 
teoria bakhtiniana consegue romper muitos conceitos já estabelecidos sobre a linguagem. 
Apresentando dessa forma a conexão imanente entre o aspecto interior e exterior que a 
envolve, trazendo à tona muito do que por ele é proposto a partir da ideia do dialogismo.  
Partindo por essa concepção dialógica da linguagem, existe a noção de que os 
interlocutores tendem a dialogarem através de seus discursos. A partir de então, surge o 
conceito de heterodiscurso (o discurso do outro) que remete à condição humana de não estar 
só no ato discursivo. Dessa maneira, Marilia Arnaud faz uso da heterodiscursividade através 
das vozes dos seus personagens, refletindo colocações e fazendo com que o seu leitor 
dialogue com realidades apresentadas em todo o livro. Construindo colocações, 
posicionamentos e realizando um itinerário discursivo entre o estilo de sua escrita e a refração 
dos seus pensamentos através da mesma.  
Tendo como base os recursos estilísticos utilizados pela autora ao decorrer de toda a 
narrativa, torna-se importante através deles realizar uma análise dos gêneros de discurso 
presentes na narrativa, tomando como referência o que é proposto e defendido por Mikhail 
Bakhtin (2016).  
A narrativa tem como característica um estilo extremamente formal, cujo narrador em 
nenhum momento faz uso de palavras coloquiais e até mesmo que saia do contexto de 
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formalidade a que se estava expresso. A linguagem no livro perpassa sobre o olhar do 
narrador, visto que as emoções e intenções todas eram transmitidas e evidenciadas através do 
seu relato. Dessa maneira, o narrador é convincente que, consequentemente, faz o seu leitor 
entrar na sua narração e passar a sentir nuances do que está por vir.  
Um outro aspecto que é importante ser evidenciado é o uso do discurso religioso nas 
falas das personagens, visto que em alguns momentos usava-se trechos bíblicos, o que 
reiterava ainda mais o título do livro e a sucessão de fatos que ocorrem com passar da 
narrativa, a exemplo disso tem-se um dos trechos do livro o qual se é feito o uso de um dos 
versos da oração da Confissão À Santíssima Trindade.  
 
Acovardado, perambulei pela vida arrastando correntes, réu errante a bater 
no peito, por minha culpa, minha máxima culpa. (ARNAUD, 2016; p. 21) 
 
Um outro ponto importante de ser posto é a forma que o narrador retoma conhecimentos 
típicos da fauna e da flora, é recorrente às vezes em que se é dito tipos específicos de abelhas 
e o sabor do produto daquela espécie, o qual Inácio evidencia que não é do seu querer todo 
aquele conhecimento, mas que foi decorrência da falta de livros em sua casa, e por já ter lido 
os da biblioteca da sua escola, que só lhe restavam alguns índices sobre as abelhas.  
 
(...) Guarupus, guaxupés, jandaíras, jupurás, curupiras, irapuãs, mandaçãis, 
mangangás, manduris, miringuaçus, iratins, uruçus, entre tantas outras. Não 
que eu tivesse interesse em abelhas, mas, à falta de livros, depois de ter livro 
e reilido os poucos da biblioteca da escola, e os de casa contados nos dedos 
das mãoes, servia-me qualquer coisa escrita que caísse sob os olhos. 
(ARNAUD, 2016; p.88)  
 
 Desse modo, a narrativa é constituída de uma linguagem formal, os personagens são 
convincentes e o estilo da mesma perpassa pelas impressões do narrador e também pelas 
sensações e vivências do mesmo. Tendo como ênfase os gêneros do discurso no romance, 
torna-se necessário ter como referência duas divisões essenciais para uma melhor 
compreensão, sendo elas: os GDR‘s, (Os gêneros discursivos referidos) e GDC‘s (Os gêneros 
discursivos composicionais).  
 No romance, são GDR‘s os seguintes elementos: livros raros, o qual o narrador faz 
referência em diversos parágrafos; manchetes jornalísticas, que Inácio fez em determinado 
período quando conseguiu essa vaga de emprego; telefonemas, os de sua mãe em dias de 
saudade; cadernetas de anotações, que pertenciam ao seu pai; diários e contos escritos por 
Inácio. É válido ressaltar que embora sejam apenas citados, são gêneros que tem uma relação 
direta com a narrativa e, sobretudo, com o relato de uma maneira geral.  
 Quanto aos GDC‘s, é possível afirmar que os que mais têm participação na 
organização do romance são as conversas que acontecem entre Inácio e Ieda, Damiana e 
Inácio, Ifigênia e Inácio, e outros demais momentos da narrativa que são marcados por um 
diálogo. Todos eles compõem o cenário do romance e contribuem para com um itinerário 
construtivo e dialógico de cada um dos personagens. A exemplo disso, tem-se um pequeno 
trecho abaixo de um dos diálogos decorrentes dos conflitos:  
 
Presta atenção, Inácio! Pensas que a vida é um carrossel? Aquele garoto que 
foste um dia está morto! (ARNAUD, 2016; p.29)  
 
É possível destacar inúmeras evidências no plano da heterodiscursividade para com o 
romance e toda a sua construção estilística. Baseando-se nisso, tornou-se pertinente analisar 
os heterosdiscursos que existem no presente romance. Antes de tudo, é importante evidenciar 
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que o romance é narrado por um personagem masculino, e isso, mesmo que indiretamente, 
apaga a imagem da autora, que, por sua vez, influencia diretamente na personificação do 
sujeito, cujo autor se separa ainda mais do discurso que por ele for proferido.  
Isso se apoia teoricamente em Bakhtin (1986) quando o mesmo se detém a estudar o 
plano do heterodiscurso no romance, o qual por ele é justificada ação de Marília Arnaud da 
seguinte forma:  
―O autor não se limita à linguagem do narrador, nem à linguagem literária 
oral com a qual se correlaciona a narração (embora ele esteja mais próximo 
de uma ou de outra linguagem), ele; porém, usa uma e outra linguagem para 
não deixar que nenhuma delas capte inteiramente as suas intenções. ‖ 
(BAKHTIN, 1986; p.99)  
 
Pode-se considerar que, no livro, alguns sujeitos que compõem a narrativa refratam 
diretamente a opinião de quem a escreveu, a exemplo de personagens como Joaquim 
Boaventura, pai de Inácio, o narrador da história. Dessa maneira, a construção do seu 
personagem como sendo ele um sujeito machista e autoritário faz com que o leitor entenda e 
compreenda as consequências de suas atitudes, mas que também vilipendie cada uma delas.  
Fazendo Arnaud (2016), indiretamente, através de Inácio, uma crítica ao machismo e 
ao patriarcado que marcou a sua vida e a de sua irmã pela frieza e violência, podendo isso ser 
justificado no seguinte trecho:  
 
―Encobristes tua paixão com a máscara do patriarca, do guardião dos bons 
costumes, do homem reto e religioso, cidadão respeitado e cumpridor dos 
seus deveres, mas não de mim, pai, sangue do teu sangue, carne da tua carne, 
de quem arrancaste a inocência com o peso da tua falta‖ (ARNAUD, 2016; 
p. 66) 
 
É importante evidenciar que, mesmo o narrador sendo masculino, a autora, foge da 
normalidade, e apresenta como o machismo torna-se capaz de afetar diretamente a vida não só 
da mãe de Inácio, mas também a sua e de toda a família. Isso mostra o quanto o discurso 
utilizado pela autora ultrapassa as vozes de sua narrativa e refrate no leitor, exercendo uma 
estilística muito bem elaborada e contribuinte para com o desencadear de todo o romance. Um 
outro ponto pertinente a se considerar é a forma como se é descrita a cidade de Perdição, 
transmitindo certa familiaridade por parte de quem a descreveu com a paisagem de uma vida 
em uma cidade pequena.  
Sendo o romance moldado por uma linguagem extremamente formal, não existe em 
nenhum momento a mudança, tampouco adaptações coloquiais nas falas dos personagens, 
mas que de alguma forma é possível perceber as situações que a envolvem, sendo perceptível 
o medo, o rancor e até mesmo a felicidade.  
 O silêncio do pai de Inácio sempre se remete a um vazio causado pela sua ignorância, 
um vão deixado entre a vida de Ifigênia e seu irmão, mas não sobre eles, e sim por toda a 
família. O leitor sente o silêncio nas entrelinhas do livro, o que intensifica ainda mais o 
itinerário discursivo refratado pelas percepções e intenções da autora.  
Através da mãe de Inácio, também se é possível perceber uma crítica ao modelo patriarcal que 
ela vivia. Sendo ela uma mulher submissa e que se calava diante de situações conflituosas de 
sua vida. Refratando através dessa personagem as consequências do patriarcado na vida da 
mulher, podendo isso ser justificado no seguinte trecho: ―Dona Adalgisa se calou, 
permaneceu em silêncio, como assim já estava há muito tempo‖ (ARNAUD, 2016; p.29) 
 A partir disso pode-se perceber que discursos do romance se intercruzam e 
desencadeiam em toda narrativa uma percepção de linguagem e contexto descritivo. Fazendo 
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com que o leitor compreenda situações essenciais que cooperaram diretamente para eixos de 
consequências na vida dos personagens, isso perpassa pelo discurso e pelo estilo de escrita da 
autora, cruzando de modo refratado as vozes dos sujeitos da narrativa, mas também das suas 
concepções pessoais.  
 
Considerações finais  
 
 Diante do que foi exposto, pode-se concluir que a literatura de Marilia Arnaud 
apresenta um estilo particular, pautada em uma linguagem extremamente formal e cheias de 
discursos, revestindo através da língua a brutalidade da vida em Perdição com uma prosa 
lírica e um vocabulário poético e cheio de beleza. Na narrativa, posicionamentos de Arnaud 
(2016) puderam ser percebidos devido a uma refração linguística que ocorreu através das 
vozes dos seus personagens.  
 Quanto a sua escrita, particularmente, tornou-se possível perceber o quanto em 
diálogos e momentos que se era preciso falar ao telefone, que ela, mesmo sendo 
extremamente pautada no modelo formal, externava a situação que estava acontecendo, 
alterava a fala, fazendo com que o seu leitor compreendesse os fatos com emoção e muita 
sensibilidade. A formalidade era, na verdade, uma forma de refratar como se encontrava a 
vida de Inácio, estando ela seca e extremamente realista, mas que em alguns momentos 
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Resumo: O presente trabalho tem como objetivo averiguar as dificuldades básicas que os alunos do 
sétimo e do oitavo anos do ensino fundamental têm com a aprendizagem da disciplina Língua 
Portuguesa. Em relação ao tipo de pesquisa, aplicou-se a abordagem quantitativa, que se particulariza 
pela aplicação de mecanismos estatísticos, tanto no tratamento dos dados quanto na coleta, e que tem 
como intuito avaliar relações qualitativas dos resultados. Nesta situação, aplicou-se um questionário 
contendo quatro perguntas objetivas, que buscaram identificar as dificuldades dos alunos em relação à 
língua portuguesa. Para o embasamento teórico deste artigo usou-se a teoria de Koch e Elias (2006), 
na qual as autoras mostram concepções de leitura, texto e sentido, e a de Almeida Filho (1991), em 
que o autor fala sobre a natureza da linguagem e o estabelecimento das condições otimistas de ensino 
e aprendizagem de línguas.  A análise conta com a interpretação geral das questões registradas no 
questionário, de acordo com as informações respondidas pelos alunos. Nesse sentido, notou-se que as 
atividades de interpretação e a leitura de textos são as principais dificuldades na escola, cerca de 40% 
dos jovens dizem sentir um bloqueio nesse assunto e mais de 50% dos alunos não entendem um texto 
na primeira leitura, pelo contrário, 58% dos estudantes precisam ler novamente para começar a 
entender.  




De acordo com Alves e Leite (2018), em um artigo publicado pela revista 
multidisciplinar, interpretação de texto e produção de texto são elementos básicos da 
aprendizagem de língua portuguesa nas escolas públicas, no Brasil. Porém, grande parte 
desses alunos não sabem interpretar e muito menos produzir textos.  
Conforme o MEC (2016), o Brasil, anualmente, investe mais de dois milhões de reais 
por aluno, é um investimento muito alto para ainda existir alunos que não sabem interpretar e 
produzir textos depois dos quatorze anos de idade. 
O que é mais difícil de compreender é o porquê da aprendizagem de língua portuguesa 
ser tão complexa. Segundo Libâneo (1990, p. 81), ―a condução do processo de ensino requer 
uma compreensão clara e segura do processo de aprendizagem: em que consiste, como as 
pessoas aprendem, quais as condições externas e internas que o influenciam‖.  
O autor explica como é complicada a aprendizagem de uma forma geral, logo não é só 
a Língua Portuguesa que é difícil de ser ensinada, mas todas as disciplinas, porém, nesse 
artigo, o foco é a Língua Portuguesa. 
Desse modo, apresenta-se a seguinte pergunta norteadora desta pesquisa: quais as 
principais dificuldades da aprendizagem de Língua Portuguesa na escola estadual Luiz 
Aprígio? Entende-se que não são poucas as dificuldades, mas as maiores gravidades estão na 
interpretação de textos e na leitura, e esse fato só ocorre, porque grande parte dos estudantes 
só leem em sala de aula.  
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Sendo assim, especificaram-se os seguintes objetivos da pesquisa. O objetivo geral foi 
averiguar as dificuldades básicas da aprendizagem de Língua Portuguesa na Escola Estadual 
Luiz Aprígio, localizada no Vale do Mamanguape/PB e para se ter uma resposta mais eficaz 
para esse objetivo geral traçaram-se os seguintes objetivos específicos: refletir em torno do 
conceito aprendizagem; mostrar as principais dificuldades na aprendizagem de língua 
portuguesa dos alunos da escola Luiz Aprígio. 
Consequentemente, a primeira parte dessa pesquisa traz a compreensão do tema   
aprendizagem de Língua Portuguesa através de diversos conceitos, o ponto de vista de cada 
autor facilita o entendimento do tema analisado. Na segunda parte serão mostrados os 
obstáculos na aprendizagem de Língua Portuguesa na escola estadual. 
O tema escolhido é delicado na nossa área, tendo em vista a natureza subjetiva dos 
dados. Dessa forma, os métodos do estudo bibliográfico tiveram a natureza quanti-qualitativa 
e como tipo de pesquisa: exploratória e interpretativa. O material utilizado foi questionário, 
aplicado com alunos do ensino fundamental, sendo 20 do sétimo ano e 20 do oitavo ano. 
Fontes secundárias também foram consultadas para a realização do trabalho, principalmente o 
Google Acadêmico e os livros: Didática, do escritor José Carlos Libâneo; Ler e 
Compreender: os sentidos do texto, das escritoras Ingedore Villaça Koch e Vanda Maria 
Elias. 
 
1 Ensino-aprendizagem: dificuldades básicas de Língua Portuguesa 
 
No cerne da Linguística Aplicada (LA), encontramos aporte para discutir questões 
referentes ao ensino-aprendizagem de línguas, especialmente da Língua Portuguesa. A 
Linguística Aplicada é um campo que está se destacando nos últimos anos, pois tem se 
concentrado em pesquisar questão referente à linguagem e, assim, facilitado o entendimento 
de vários contextos. Um deles é o cenário da aprendizagem.  
De acordo com o escritor Almeida Filho: 
 
O tipo de Linguística Aplicada (LA) que se examina e se propõe discutir 
teoricamente é o de ciência aplicada (interdisciplinar, em muitos casos), cujo 
objeto é o problema real de uso de linguagem colocado na prática dentro ou 
fora do contexto escolar. Embora essa não seja uma visão radicalmente 
diferente de como se faz LA contemporaneamente em alguns centros de 
pesquisa [...]. (ALMEIDA FILHO. 1987, p.1). 
 
 
Sendo assim, o autor afirma que a Linguística Aplicada se preocupa em examinar o 
problema real de uso de linguagem, no qual se posiciona tanto dentro como também fora do 
contexto escolar.  
 No âmbito do ensino, procedimento de aprendizagem é um título para um complicado 
conjunto de convívios de atuações no meio de alunos e professores. O autor Libâneo comenta 
sobre esse fato: 
 
A tarefa principal do professor é garantir a unidade didática entre ensino e 
aprendizagem, através do processo de ensino. Ensino e aprendizagem são 
duas facetas de um mesmo processo. O professor planeja, dirige e controla o 
processo de ensino, tendo em vista estimular e suscitar a atividade própria 
dos alunos para a aprendizagem. (LIBÂNEO, 1990, p.81). 
 
 Em vista disso, o escritor discorre sobre do principal dever do professor, que é 
responsabilizar-se pela educação entre ensino e aprendizagem, por dentro do procedimento de 
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ensino. Da mesma forma afirma que ensino e aprendizagem é um processo idêntico, portanto 
único.  
 No sentido de uma melhor compreensão do processo de ensino, Libâneo analisa em 
particular cada componente. De início, o autor explica o conceito de aprendizagem: 
 
Em sentido geral, qualquer atividade humana praticada do ambiente que 
vivemos pode levar a uma aprendizagem. Desde que nascemos estamos 
aprendendo, e continuamos aprendendo a vida toda. Uma criança pequena 
aprende a distinguir determinados barulhos, aprende a manipular um 
brinquedo, aprende a andar. (LIBÂNEO, 1990, p.81). 
 
 
Portando, o escritor afirma que a aprendizagem não é apenas em sala de aula, mas 
desde que nascemos. Aprendemos quando brincamos, quando caímos, quando assistimos. O 
processo de aprendizagem é diário. O autor continua o seu pensamento e fala da criança 
maior, do jovem e do adulto. No qual a criança maior aprende coisas como ler e escrever, já 
os jovens e os adultos aprendem processos mais complexos, pois agora eles precisam tomar as 
suas próprias decisões.  
Na continuação do capítulo, o autor observa separadamente o ensino e, então, 
comenta: ―O ensino é um meio fundamental do processo intelectual do aluno.‖. (LIBÂNEO. 
1990, p.89). Desse modo, o ensino é para melhorar a sabedoria do aluno, já a aprendizagem é 
a bagagem de conhecimento que o aluno carrega. 
O ensinamento de Língua Portuguesa transformou-se em um dos amplos obstáculos da 
educação, não exclusivamente de pesquisas acadêmicas, também em cursos e outros eventos, 
nos quais se debatem questões relativas ao processamento de aprendizagem da Língua 
Portuguesa.  
Segundo Koch e Elias (2006, p. 9), constantemente ouvimos falar da ―importância da 
leitura em nossa vida, sobre a necessidade de se cultivar o hábito de leitura entre crianças e 
jovens, sobre o papel da escola na formação de leitores‖. Além disso, as autoras ampliam o 
domínio da leitura mencionando a construção de sentidos do texto por meio dessa atividade:  
 
O sentido de um texto é construído na interação texto-sujeito e não algo que 
preexista a essa interação. A leitura é, pois, uma atividade interativa 
altamente complexa de produção de sentido, que se realiza evidentemente 
com base nos elementos linguísticos presentes na superfície textual e na sua 
forma de organização, mas requer a mobilização de um vasto conjunto de 
saberes no interior do evento comunicativo. (KOCK E ELIAS, 2006, p.11).  
 
Por sua vez, Alves e Leite (2018) comentam sobre as dificuldades dos alunos com a 
disciplina de Língua Portuguesa: 
 
As atividades de leitura, escrita, produção e interpretação textual, são 
fundamentais nas demandas e exigências das práticas sociais. A realidade 
tem demonstrado que são muitos alunos que vão à escola sem, contudo, se 
apropriarem completamente da leitura, da escrita, da produção e da 
interpretação textual, fato que tem preocupado a sociedade e vem merecendo 
especial atenção por parte de todos os agentes que estão diretamente 
engajados nos debates sobre a formação de leitores no Brasil. (ALVES E 
LEITE. 2018, p.1007). 
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 Portanto, os autores discorrem que a realidade em relação ao ensino básico não é boa, 
que é preocupante o nível de leitores e escritores nas salas de aula. Escrita, leitura, 
interpretação e produção de textos são essenciais na aula de Língua Portuguesa, 
principalmente para os alunos do nível fundamental.  
 
2 Procedimentos metodológicos  
 
 Os aspectos metodológicos desta pesquisa estão fundamentados em Koch e Elias 
(2006), que caracterizam a natureza desse tipo de pesquisa em aplicada, definindo-a como 
sendo descritiva, visto que procura exibir a individualidade de problemas específicos de 
determinado público ou acontecimento. 
 No que se refere aos procedimentos a pesquisa é bibliográfica, visto que foi produzida 
com suporte de material já divulgado, além de ser descrita como pesquisa de campo, já que 
procede ao levantamento de dados com os alunos da Escola Estadual Luiz Aprígio, em uma 
amostra não probabilística intencional de 40 alunos, sendo 20 do sétimo ano e 20 do oitavo 
ano. 
 Em relação ao tipo, aplicou-se a abordagem quanti-qualitativa, que se particulariza 
pela aplicação de mecanismos estatísticos, tanto no tratamento dos dados quanto na coleta, e 
que tem como intuito avaliar relações alteráveis. Nesta situação, aplicou-se um questionário 
(ANEXO 01). Este questionário contém quatro perguntas (objetivas) que buscam averiguar as 
dificuldades dos alunos em relação à disciplina Língua Portuguesa. 
 Buscando identificar as dificuldades básicas dos alunos, para tal, foi utilizada uma 
análise geral das questões e registrou-se de acordo com as informações respondidas pelos 
alunos. 
 
3 Análise dos dados 
 
 Neste tópico serão mostrados os resultados da pesquisa de campo. As questões 
elaboradas nesta averiguação foram voltadas para as dificuldades que os alunos têm na 
disciplina de Língua Portuguesa. Das perguntas feitas foram levadas em consideração apenas 
duas, que tinham relação com a interpretação, leitura e escrita de textos, já que foram 
registradas como sendo o maior problema dos estudantes, conforme se verifica no Gráfico 1. 
 
Gráfico 1: Maior dificuldade na aula de Português 
 











Tenho diculdade em 
tudo
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No Gráfico 1 é apresentado a primeira pergunta da pesquisa feita em duas salas de 
aula do ensino fundamental, uma de sétimo ano e a outra de oitavo. Nele, pode-se perceber 
que nas duas salas de aula a maior dificuldade é na interpretação de textos, cerca de 40% dos 
jovens dizem sentir um bloqueio nesse assunto. A escrita de textos é um dado alarmante, pois 
25% dos alunos têm o tópico como complexo. A leitura vem logo atrás com 10% dos 
estudantes sentindo dificuldade, também é uma informação preocupante.  
 Os dados vistos lembram o que Alves e Leite (2018, p. 1007) disseram que: ―uma 
parcela significativa de alunos brasileiros têm grandes dificuldades para ler e muito mais, para 
produzir textos.‖, infelizmente ainda é a realidade.  
 Esses mesmos dados vão contra os pensamentos de Koch e Elias (2006, p. 9), no qual 
elas falam da ―necessidade de se cultivar o hábito de leitura entre crianças e jovens, sobre o 
papel da escola na formação de leitores competentes‖. 
Levando em conta que a interpretação de textos é o maior bloqueio dos estudantes, a 
continuação da pesquisa mostra o nível de compreensão que os alunos têm quando leem. 
 
Gráfico 2: Nível de compreensão 
 
Fonte: Próprias autoras (2019) 
       
 No Gráfico 2 é exibido a segunda pergunta do questionário aplicado na Escola 
Estadual Luiz Aprígio. E nota-se que na pesquisa mais de 50% dos alunos que responderam 
ao questionário não entendem o texto na primeira leitura, pelo contrário, 58% dos estudantes 
que responderam precisam ler novamente para começar a entender, mas esse fato não é 
preocupante, pois é normal ler o mesmo texto mais de uma vez para que se atinja a 
compreensão. A preocupação é em relação aos 15% que desistem da leitura quando não 
entendem da primeira vez que leem, e também com os alunos que mesmo lendo outras vezes 
sentem dificuldades para entender, que somam-se 30%. 
Essas informações mostram como ainda é recorrente o que constataram de Alves e 
Leite (2018), no qual afirmam que a leitura e a interpretação são fundamentais para as práticas 
sociais, mas que as dificuldades em relação às mesmas são problemas ainda muito comuns. 
 
Considerações Finais  
 
 Leitura, compreensão e interpretação de textos, especialmente escritos, são habilidades 
imprescindíveis à formação de estudantes em todos os segmentos e em qualquer ano escolar a 




Ao ler um texto, qual o seu nível de 
compressão sobre ele?
Não entendo nada na primeira 
leitura e logo desisto.
Não entendo na primeira 
leitura, mas leio de novo e 
começo a entender.
Entendo logo na primeira 
leitura.
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resultados obtidos pelo questionário aplicado aos alunos, é viável concluir que os problemas 
relativos à aprendizagem em Língua Portuguesa precisam ser solucionados, pois leitura, 
escrita e interpretação de textos são assuntos essenciais para a formação de um estudante, 
porém vimos que as dificuldades são muito recorrentes, tendo em vista que não é apenas na 
Escola Estadual Luiz Aprígio que ocorrem essas mesmas complicações, mas é uma realidade 
de várias outras instituições de ensino.  
 Com leitura dos dados do questionário também foi descoberto que os estudantes 
acham difíceis esses conteúdos básicos, e a maior complexidade/dificuldade informada pelos 
estudantes é na compreensão de textos. 
 A dificuldade na compreensão de textos, se dá, como visto na discussão teórica, em 
função da falta de estímulos nas atividades de leitura. Portanto, uma atividade é intrínseca à 
outra e, desde a infância, é necessário que esse estímulo faça parte da rotina dos alunos. 
Somente assim, ao longo dos escolares as atividades de leitura e compreensão textual farão 
mais sentido e passarão a ser vistas como práticas rotineiras para a aprendizagem de qualquer 
conteúdo ou disciplina escolar. 
 Assim sendo, encontram-se nessa pesquisa informações em relação à leitura e a 
compreensão de textos. Esses resultados indicam a necessidade de repassar esses 
conhecimentos aos futuros docentes de Língua Portuguesa e também para os atuais 
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Anexo 01 
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAÍBA 
LICENCIATURA EM LETRAS – LÍNGUA PORTUGUESA 
QUESTIONÁRIO 
Idade: _____ 
Sexo: () Feminino () Masculino 




Tenho dificuldade em tudo 
Não tenho dificuldade 
Ao ler um texto, qual o seu nível de compressão sobre ele? 
Não entendo nada na primeira leitura e logo desisto. 
Não entendo na primeira leitura, mas leio de novo e começo a entender. 
Entendo logo na primeira leitura. 
Não entendo na primeira leitura e mesmo lendo outras vezes, sinto dificuldade para entender. 
Quando precisa responder questões sobre um texto, você: 
Lê o texto do começo ao final. 
Procura logo a palavra-chave do enunciado no texto, para não precisar ler o texto todo. 
Lê o texto a primeira vez, relê a questão e volta a ler o texto para encontrar a resposta. 
Pego as respostas de quem já fez. 
Como é a sua relação com a leitura de textos/livros? 
Leio diariamente 
Leio frequentemente 
Não gosto de ler 
Leio apenas em sala de aula 
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Resumo: A presente análise configura-se como uma pesquisa de caráter bibliográfico, buscando 
retomar as discussões empreendidas por Antonio Candido (1970) em seu ensaio: Dialética da 
Malandragem, que vislumbra a obra Memórias de um Sargento de Milícias de Manuel Antônio de 
Almeida, objeto de estudo deste artigo, sob distintas óticas, para assim estabelecer um comparativo 
com as ideias do sociólogo Zygmunt Bauman (2001) a respeito da Modernidade Líquida no contexto 
da narrativa, que, para além de um retrato satírico da sociedade carioca do século passado, retrata a 
constituição de uma ―personalidade brasileira‖ que se constrói pela busca de facilidades, tal caráter 
justifica e deixa nítida a instabilidade das relações sociais do sujeito humano representada por meio 
das personagens, afirmando-se, assim, a relevância desta investigação por sua natureza 
interdisciplinar, entre uma leitura literária pioneira do realismo brasileiro e as considerações 
sociológicas que permeiam não só a obra, como a efetividade destas características no contexto atual. 




A obra Memórias de um Sargento de Milícias de Manuel Antônio de Almeida, que 
foi inicialmente publicada como folhetim no jornal Correio Mercantil do Rio de Janeiro e 
posteriormente como livro entre 1854 e 1855, tendo como autoria ‗Um brasileiro‘; surge 
como uma das composições pioneiras do realismo brasileiro, rompendo com os modelos de 
representação aristocrática da sociedade, incluindo novos cenários e perspectivas ideológicas 
e sociais emergentes da época, muito embora mantenha conceitos clássicos por meio de certo 
nível de idealização em alguns aspectos, o que se justifica por se configurar como um 
romance de transição de uma estética que era até então romântica. 
Neste sentido, Ávila (1977, p.27) defende ―a evidência crítica e histórica de que todo  
passo criativo do homem não ocorre a margem da fatalidade de transformação inerente ao 
organismo vivo da cultura‖, sendo, portanto, uma espécie de ―acrescentamento de território‖. 
Assim, as distintas estéticas artísticas e literárias surgem como extensões de discussões e 
necessidades já existentes, mesmo quando refutam um dado conceito pré-existente, 
estabelecem, em consequência uma nova concepção a respeito de algo. 
A presente análise pretende resgatar, inicialmente, algumas reflexões já realizadas 
sobre a tendência realista no Brasil em consonância com o fator social na literatura, mediante 
as contribuições de Pellegrini (2007), (2014) e Candido (2006). Como também, a partir do 
ensaio 
Dialética da Malandragem (CANDIDO, 1970), observar a representação do conceito de 
modernidade líquida do sociólogo Zygmunt Bauman (2001), (1999), (2004), (2006), (2007), 
(2008), no contexto da narrativa Memórias de um Sargento de Milícias, para que seja 
possível, por fim, perceber e compreender as considerações sociológicas por meio da leitura 
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1. O realismo e o fator social 
 
No campo da crítica literária, a estética realista, ou mesmo o conceito 
‗realismo/realidade‘, tem sido discutido sobre distintas perspectivas, devido à complexidade 
do que viria significar ‗a reprodução do mundo‘, considerando ainda, suas variantes e como a 
estética dita como realista foi trabalhada e interpretada em distintos contextos e estruturas 
sociais. Além de que, está ‗crise de representação‘ presente em torno de toda literatura pode  
também ser compreendida pelas relações sociais fluídas e as distintas formas de vida 
emergentes, que levaram essa questão à indefinição, ou até mesmo, à inúmeras definições 
graças a diversidade existente no mundo social. No entanto, o que nos interessa é pensar na 
tendência realista manifestada na obra Memórias de um Sargento de Milícias quanto: 
 
Uma forma particular de captar a relação entre os indivíduos e a sociedade 
que ultrapassa a noção de um simples processo de registro, dependendo, 
para sua plena elaboração, da descoberta de novas formas de percepção e 
representação artísticas, ocorridas ao longo do tempo e ainda atualmente, 
por força, inclusive, do desenvolvimento de novas tecnologias ligadas à 
produção e ao consumo de arte, cultura e literatura. A adoção desse ponto 
de vista permite uma visão histórica do conceito, tornando-o um princípio 
ativo e dinâmico, apto a acompanhar todas as transformações 
(PELLEGRINI, 2007, p.138). 
 
O realismo enquanto estética advinda de influências europeias e situado posterior ao 
romantismo - embora suas características sejam atemporais - manifestou-se ―para significar 
uma tomada de posição diante a realidade (postura) ‖ e ―que se expressa justamente na 
característica especial de observação crítica próxima e detalhada do real (método) ‖ 
(PELLEGRINI, 2014, p.118), sendo adequado ao contexto e a singularidades de uma 
―identidade brasileira‖ em formação. 
Diante desses fatos, é perceptível a repetição e reconhecimento do fator social no 
conteúdo literário, este que, em primeiro plano aparece como elemento exterior ―importa, 
não como causa, nem como significado, mas como elemento que desempenha um certo papel 
na constituição da estrutura, tornando-se, portanto, interno‖ (CANDIDO, 2006, p.14), ou 
seja, o fator social está em diálogo com o texto, não se restringindo apenas ao contexto ou 
como elemento de composição espacial, contudo, pode vir a exprimir e justificar 
características, condutas, psicologia das próprias personagens, como auxílio na compreensão 
deste corpo e sua 
verificação no mundo social. Na Dialética da Malandragem Candido (1970, p.82), 
defende que: 
Não é a representação dos dados concretos particulares que produz, na 
ficção, o senso de realidade: mas sim a sugestão de uma certa generalidade, 
que olha para os dois lados e dá consistência tanto aos dados particulares 
do real quanto aos dados particulares do mundo fictício. 
 
Pellegrini (2007, p.145), ainda reforça ―não é mais possível caracterizar um 
personagem sem atender à sociedade, bem como admitir sua evolução fora de um meio 
social específico‖, tal afirmação será destrinchada e comprovada ao longo deste estudo, a 
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2. A dialética da malandragem: considerações sociológicas 
 
O romance, Memórias de um Sargento de Milícias de Manuel Antônio de Almeida, 
em síntese, narra a história do protagonista e herói Leonardo e suas peripécias ao longo do 
seu percurso, desde o nascimento ao momento que se torna Sargento de Milícias e se casa 
com Luizinha; nascido de uma relação pautada nos modelos mais popularescos da sociedade 
do Rio de Janeiro da época no que se refere à formação da família. Desse modo, partindo de 
diversas paqueras fomentadas por seu pai, Leonardo Pataca, que se torna um conhecido 
meirinho, e Maria das Hortaliças, saloia; a história da personagem principal começa a tomar 
rumo. Abandonado, após algumas desavenças entre eles, Leonardo se apropria dos cuidados 
do padrinho, que o trata como filho, e das atenções concebidas pela sua madrinha. Seu 
posicionamento transgressor diante dos bons modos defendidos pela comunidade na qual se 
inseria o opôs a um todo aparentemente irrepreensível e digno de respeito, o que o leva a ser 
odiado por muitos e, por certos motivos, defendido e amado por alguns poucos, a 
personagem ―oscila entre a ordem estabelecida e as condutas transgressivas‖ (CANDIDO, 
1970, p. 78). 
Povoado por distintas personagens das camadas mais populares da sociedade, embora 
algumas ainda não representadas em um nível de profundidade, o romance rompe com as 
narrativas até então comuns a época: ―o cunho popular introduz elementos arquetípicos, que 
trazem a presença do que há de mais universal nas culturas‖ (CANDIDO, 1970, p. 83), se 
configurando em um teor satírico/cômico por meio também de uma linguagem acessível e 
popular, mais próxima a sociedade que está sendo representada, o que abriu margens para 
inúmeras análises feitas a respeito da obra por críticos como: José Veríssimo, Mário de 
Andrade, Darcy Damasceno, dentre outros. Destaca-se nesse estudo as perspectivas e 
discussões feitas por Antônio Candido (1970) em Dialética da Malandragem: 
 
Em 1970, Antônio Candido publicou o ensaio ―Dialética da malandragem‖ 
– um dos poucos verdadeiros eventos da crítica literária brasileira – e alterou 
definitivamente o modo de ler as Memórias de um sargento de milícias, de 
Manuel Antônio de Almeida. Ao caracterizar a malandragem dos 
personagens como um comportamento regido pela ―dialética de ordem e 
desordem‖ e identificar essa dialética como princípio formal do romance, 
Candido fez uma descoberta crítica avassaladora, que superou os estudos 
anteriores sobre as Memórias e definiu os termos em que a obra passaria a 
ser entendida. Sua interpretação realizou o feito de revelar no romance uma 
camada de significação até então oculta, demonstrando que a lógica da 
organização narrativa apreende um dinamismo histórico-social próprio ao 
Brasil da primeira metade do século XIX. De quebra, e a partir da análise 
estética, Candido também nomeou e conceitualizou essa dinâmica vigente 
nas práticas efetivas da sociedade brasileira, escravista e dividida em 
classes. Hoje é possível dizer que sua penetrante explicação do arranjo 
formal das Memórias passou a fazer parte do sentido da obra. 
(OTSUKA,2007,p.107). 
 
Neste sentido, partindo das contribuições trazidas pela Dialética da Malandragem, 
serão utilizados argumentos destrinchados por Antonio Candido, especialmente nos tópicos 
―Romance representativo‖ (p.76) e ―Mundo sem culpa‖ (p.84), em concomitância ao 
pensamento do sociólogo Zygmund Bauman a respeito da Modernidade Líquida no contexto 
da narrativa de Manuel Antônio de Almeida sob uma perspectiva sociológica, a título de 
análise. 
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3.A representação da modernidade líquida 
O sociólogo Zygmund Bauman (2001), em sua teoria, defende a existência de um 
período de modernidade sólida, em que as relações entre os sujeitos e as organizações sociais 
eram estáveis e mais fixas, e mesmo embora o racionalismo tenha ganhado espaço no início 
da idade moderna empreendendo uma série de mudanças, as antigas configurações dos 
modos de vida ainda mantinham sua forma ―sólida‖, ou seja, seu papel de ordenação social. 
No entanto, o que se observa no novo mundo moderno, em detrimento das antigas formas de 
organizações sociais, é a volatilidade dos acontecimentos, regida pelo individualismo e a 
influência do sistema capitalista, período que o autor irá denominar de ―Modernidade 
líquida‖. 
Podemos estabelecer uma relação entre as ideias de Bauman com a obra de Manual 
Antônio de Almeida, que pelas palavras de Candido (1970, p.82) trata-se de ―um romance 
profundamente social, [...], por ser constituído segundo o ritmo geral da sociedade da 
primeira metade do século 19‖. Neste sentido, é perceptível a sociedade urbana em mudança 
caracterizada no romance, que apesar de representar instâncias que exercem seu papel de 
ordenação no mundo social (exemplo: O Vidigal), já se observa o surgimento de novos 
moldes de vida (vulneráveis e imprevisíveis), devido à instabilidade das organizações sociais 
ou até contrários aos modelos ditos como tradicionais, como é visível com a família da 
personagem Vidinha. 
Assim como, as relações sociais e afetivas tendem a não permanecerem a longo 
prazo, sendo levadas por meio de acordos e por interesses pessoais, ―estamos no mundo das 
alianças, das carreiras, das heranças, da gente de posição definida‖ (CANDIDO, 1970, p.78) , 
exprimindo a necessidade que o sujeito humano tem de criar vínculos, mas também o medo 
pela permanência destes, isso destaca-se na figura dos personagens Leonardo Pataca e 
Leonardo (filho), nas paixões que ambos direcionam durante todo seus percursos. Seja o 
Leonardo Pai com Maria das Hortaliças por quem é traído, como sua paixão platônica pela 
Cigana; e Leonardo Filho que se apaixona pela Luisinha e que em questão de um mínimo 
contato com Vidinha também já se apaixona por ela, esse vínculo sendo frágil, é 
concretizado ao final do romance pelo casamento entre Leonardo e Luisinha, pois esta última 
―simbolizando a burguesia‖, traz consigo a visão de um futuro promissor, ao contrário de 
Vidinha no ―plano da boemia‖ (CANDIDO, 1970, p. 79). 
O sentimento que permeia estes indivíduos seria a incerteza: ―a vida líquida é uma 
vida precária, vivida em condições de incerteza constante‖ (BAUMAN,2007, p.8), como é 
visível no primeiro contato entre a Comadre e as mulheres da família de Vidinha, em que 
ambas expõem acontecimentos de suas vidas e em seguida o narrador se posiciona a respeito: 
 
Se esta facilidade de expansão não fosse acompanhada da grande 
dificuldade de rompimentos e de intrigas, seria uma das grandes virtudes 
daquele tempo. Porém as simpatias que se criavam em uma hora de 
conversa transformavam-se em ódio num minuto de desavença. 
(ALMEIDA, 1854, p.70) 
 
O que Candido desenvolve como ―jogo dialético da ordem e da desordem ― (1970, 
p.82), pode-se comparar como Bauman compreende a ordem como a ―guerra pela 
existência‖, ao caos: ― Os tropos do ―outro da ordem‖ são: a indefinibilidade, a incoerência, 
a incongruência, a incompatibilidade, a ilogicidade, a irracionalidade, a ambiguidade, a 
confusão, a incapacidade de decidir, a ambivalência‖ (BAUMAN, 1999, p. 14). Todos esses 
fatores estão presentes nas esferas existenciais e que se estendem ao contato com o corpo 
social. 
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Vemos como a representação do estabelecimento da ordem na obra de Antônio de 
Almeida, a figura do Vidigal, que em seu ofício, tenta punir todos aqueles que fossem contra 
o que era justo, motivado também por princípios morais da época; porém, ao decorrer da 
história observamos que o mesmo personagem estabelece acordos que são contraditórios ao 
seu comportamento comum diante da comunidade em geral. Isso se estende a outros 
posicionamentos como o do Mestre de reza e de Leonardo Pataca como meirinho: 
 
Ordem e desordem, portanto, extremamente relativas, se comunicam por 
caminhos inumeráveis, que fazem do oficial de justiça um empreiteiro de 
arruaças, do professor de religião um agente de intrigas, do pecado do 
Cadete a mola das bondades do Tenente-Coronel, das uniões ilegítimas 
situações honradas, dos casamentos corretos negociatas escusas 
(CANDIDO, 1970. p.80). 
 
Diante desse contexto conflituoso, é notória na construção de cada personagem a 
necessidade de exprimir a pressão em ser ―aceito‖, torna-se mercadoria. Vivemos segundo 
Bauman (2008) em desarmonia alimentando o ―descartável‖. Seguindo esse pensamento, se 
o indivíduo se torna mercadoria, ele consequetemente, precisa adquirir características de 
uma mercadoria que seja vendável para que não se torne obsoleto aos olhos de quem se 
relaciona socialmente. No seguinte fragmento, observa-se a frustração do Vidigal quando o 
seu posicionamento é ameaçado e sua imagem, por conseguinte é afetada diante a sociedade: 
 
— Ora, dizia ele consigo, gastar meu tempo nesta vida, gastar os meus 
miolos a pensar nos meios de dar caça a quanto vagabundo gira por esta 
cidade, conseguir, à custa de muitos dias de fadiga, de muitas noites 
passadas sem pregar olho, de muita carreira, de muito trabalho, fazer-me 
temido, respeitado por aqueles que a ninguém temem e respeitam, os vadios 
e peraltas; e agora no fim de contas vir um mequetrefezinho pôr- me sal na 
moleira, envergonhar-me diante destes soldados e de toda esta gente! 
(ALMEIDA, 1854, p.87) 
 
―A história da modernidade é uma história de tensão entre a existência social e sua  
cultura. A existência moderna força sua cultura à oposição a si mesma‖ (BAUMAN, 1999, p. 
17). Diante desses aspectos paradoxais tudo que é externalizado pelo sujeito moderno ou 
mesmo construído, acaba por refletir sua própria instabilidade, sejam nos níveis sociais como 
afetivos, por isso o romance Memória De Um Sargento De Milícias se faz atual e tão bem 




Em virtude dos aspectos mencionados e discutidos ao longo deste estudo, pode-se 
constatar que as Memórias de um Sargento de Milícias compreendem de fato ―a percepção 
das relações humanas tomadas em conjunto‖ (CANDIDO, 1970, p. 77), o que abre margem 
para inúmeras análises como a que foi desenvolvida partindo de uma perspectiva 
sociológica. Verifica-se que uma leitura literária pode ser relacionada com as diversas leituras 
de mundo do sujeito leitor em diálogo com o texto, atribuindo assim, novos significados e 
ampliando as percepções da obra, principalmente, como contribuição pela natureza 
interdisciplinar que o estudo pode oferecer. 
O fator social presente na literatura permite que o romance em questão seja visto sob 
os olhos de uma teoria contemporânea, confirmando mais uma vez que em termos de criação 
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artística o caráter de ―acrescentamento de território‖ não só complementa e constrói novos 
pensamentos, como revitaliza e torna atual obras de um determinado período histórico, mas 
que exprimem características atemporais. 
Sendo assim, constatando-se a atualidade da obra e seguindo o raciocínio de Bauman, 
no sentido de que não se houve uma ruptura drástica com a modernidade e a sociedade 
continua a ser caracterizada pela qualidade dos líquidos de não manterem a sua forma. Essa 
investigação trouxe contribuições significativas ao refletir os aspectos que rodeiam a 
formação de uma ―identidade brasileira‖ que também é fluída, (tal representação que se torna 
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Resumo: Pensado a partir da ideia de ―mil platôs‖, o livro na era contemporânea é concebido por 
Deleuze e Guattari (2000), como agenciamento que estaria em conexão com outros agenciamentos, e 
em relação com corpos sem órgãos, os quais se tocam e se afastam como em rede de filigrana, cujos 
pontos não fixos, mas em permanente êxodo, conferem uma errância calculada ao artefato literário. 
Nesse sentido, no presente artigo objetivamos compreender como os romances Mano de Obra (2005), 
escrito pela chilena Diamela Eltit, e Capão Pecado (2005), do escritor brasileiro Ferréz, se introduzem 
em um conjunto de narrativas contemporâneas que trabalham sob o prisma da pobreza na literatura 
latino-americana. Buscamos, então, analisar como os deslocamentos presentes nos romances 
mencionados promovem encontros e desencontros, de modo a questionar o paradigma tradicional de 
representação da pobreza. Para isso, dialogamos com as perspectivas críticas de Deleuze e Guatarri 
(2000), Bourriaud (2009), Hoyos (2015), entre outros. 




Mas a questão é saber com que outra 
máquina a máquina literária pode estar 
ligada para funcionar. (DELEUZE, 
GUATARRI, 2000). 
 
A epigrafe supracitada reflete a potente condição em rede da literatura produzida nos 
últimos anos, que, sob diferentes aspectos, constrói contínuos, perpassando intensidades e 
dialogando com estratos literários/sociais os mais diversos. Essa relação da arte produzida 
atualmente, chamada de pós-autônoma (LUDMER, 2007), com o mundo enquanto devir-
fragmento globalizado e desterritorializado, não ocorre por meio de mera representação 
mimética, pois, como afirmam Deleuze e Guatarri, ―o livro não é a imagem do mundo. Ele faz 
rizoma com o mundo‖ (DELEUZE; GUATARRI, 2000, p. 19). Nesse processo de afetação 
mutua entre a literatura e o mundo globalizado, onde tudo se transforma logo em objeto de 
consumo, se torna cada vez mais presenta nos últimos anos, na América Latina, a ideia da 
literatura enquanto mercadoria agenciável (ALVES, 2016), rapidamente incorporada ao 
mercado ávido por novos objetos tomados como descartáveis. 
A esse respeito, Hoyos (2015) se questiona: como não perceber que, para além da 
vontade do/a escritor/a, o mercado pode transformar o que não foi construído para ser 
mercadoria, em mero produto a ser vendido nas vitrines literárias? Porém, como afirma Alves 
(2016), seria demasiado simplista pensar o mercado como instância que tudo domina e 
subverte, talvez até muito cômodo do ponto de vista crítico. Atualmente, se, por um lado, 
ainda se ―defende a publicidade de um ‗Brazil‘ tipo exportação, isto é, produto de primeira 
qualidade, sem fissuras, falhas nem irregularidades, dotado de uma espécie de certificado de 
excelência‖ (ALVES, 2016, p. 159), por outro lado, a literatura latino-americana passou a 
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evidenciar também uma outra figura que desestabiliza as referências de países fabricados para 
serem imagem de cartão postal.  
 ―Ahora bien, sabemos que la palabra dicha no es una palabra inocente. De acuerdo con 
quién la diga, cómo la diga, desde donde la diga, y a quién se la diga, tendrá un efecto u otro‖ 
(CROVARA, 2004, p. 39). Retomando Nicolás (1997), Saíta (2006, p. 91) afirma, não 
obstante, que ―en la narración de la pobreza se apela a la cientificidad de sus enunciados (la 
pobreza entendida como mal social), y al miserabilismo, cuyos temas se convierten en 
verdaderas cristalizaciones narrativas‖, tendo por base a imagem da favela ou da ―villa 
miseria” como lugar da precariedade e da violência. 
 No entanto, essas visões não dão conta da complexa realidade do fenômeno 
habitacional favela/vila, nem dos moradores que vivem nela (CROVARA, 2004). Pelo 
contrário, apontam para a importância de se questionar o paradigma recorrente de 
representação da pobreza em artefatos literários produzidos na América Latina. Nesse fluxo 
de ondas nômades (BOURRIAUD, 2009), nos deteremos mais amiúde nos romances Mano de 
Obra, publicado em 2002, da escritora chilena Diamela Eltit, e Capão Pecado, escrito pelo 
brasileiro Ferréz, publicado em 2005. Estes escritos operam um duplo movimento. Por um 
lado, trazem à tona a pobreza e certa mise-en-scène de indivíduos marginalizados, periféricos; 
por outro, concomitantemente, também investem no âmbito do trabalho. 
 
1. Mano de Obra e Capão Pecado: apartando-se da representação pela escritura errante 
 
Mano de Obra e Capão Pecado operam com o material rejeitado nos meandros das 
―Belas Letras‖, com o material considerado não digno de figurar em livros postos no âmbito 
do alto status quo. Até há pouco tempo, ―o sistema de representação definia as situações e 
formas de expressão que convinham à baixeza ou elevação do tema‖ (RANCIÈRE, 2009, p. 
47), porém, no caso de ambos romances, não se procura representar a esfera do trabalho ou a 
pobreza. Pelo contrário, seu ―regime estético é, antes de tudo, a ruína do sistema de 
representação de um sistema em que a dignidade dos temas comandava e hierarquizava‖ 
(RANCIÈRE, 2009, p. 47). 
 Em Mano de Obra, Diamela Eltit faz de sua narrativa um verdadeiro laboratório de 
experimentação (GARRAMUÑO, 2019), ao escrever sobre ―un mundo – no podría ser de otra 
forma – que se ha terminado por tornarse necesariamente ininteligible‖ (ELTIT, 2005, p. 43). 
A escritora aborda a grave situação do Chile neoliberal, problematizando as relações 
vivenciadas pelos trabalhadores de um supermercado que, mesmo empregados, não ganham o 
suficiente sequer para suprir as necessidades mais básicas, sendo aniquilados por um sistema 
que não parece se importar se eles podem viver ou se sobrevivem amargamente, a duras penas 
– ―si no pagai las cuentas de inmediato, te cortan la luz, el agua o el gás los conchas de su 
madre, maricones culiados […] Te cortan sin el menor remordimiento, con una sonrisa en la 
boca‖ (ELTIT, 2005, p. 147). Em sua escritura, Diamela Eltit apostando na errância e na 
fragmentariedade, divide o romance em duas partes principais que, por sua vez, se 
subdividem em partes ainda mais curtas e também fragmentadas entre si.  
A primeira parte, intitulada ―Despertar de los trabajadores‖, se subdivide em oito 
―subpartes‖ e narra, em primeira pessoa, variadas vivências de um trabalhador que 
desempenha diversas funções no espaço caótico de um supermercado localizado no Chile. 
Nesse sentido, ―essa primeira pessoa poderia se referir a vários trabalhadores diferentes, já 
que nada a identifica nem a conecta a um único personagem ou narrador‖ (GARRAMUÑO, 
2016, p. 16). Pois ―a narrativa se desenrola não por meio de uma trama encadeada dos 
acontecimentos, mas por meio da deriva aleatória‖ (AZEVEDO, 2019, p. 341).  
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Por sua vez, a segunda parte do romance, intitulada ―Puro Chile‖, está fragmentada em 
dezenove ―subpartes‖, narradas por uma voz no plural, que põe em cena as relações travadas 
por um grupo de indivíduos que, além de dividir o mesmo supermercado como local de 
trabalho, divide a mesma casa, que, é importante ressaltar, se configura como um espaço 
bastante precário. Desse modo, tais ―áreas geográficas só podem abrigar aí uma espécie de 
caos ou, quando muito, harmonias extrínsecas de ordem ecológica, equilíbrios provisórios 
entre [a] população‖ (DELLEUZE, GUATARRI, 2000, p. 61). De acordo com Hoyos (2015), 
uma das façanhas de Diamela Eltit, ao escrever Mano de Obra, é justamente imaginar o 
mundo como um supermercado, ainda que a escritora não tenha a intenção de, a partir dessa 
estratégia, abarcar a totalidade, ou escrever uma narrativa totalizante. Na realidade, ―el 
supermercado latinoamericano presenta el tipo de experiencia que revela el paso de la 
globalización por la vida cotidiana‖ (HOYOS, 2015, p. 101), e revela-se como um terreno 
potente de conexões. Inclusive, poderíamos dizer que, neste caso, o supermercado e, mais 
ambiciosamente, o romance, faz rizoma com o mundo (para utilizar a terminologia cunhada 
por Deleuze e Guatarri (2000). Nesse sentido, o artefato literário ―faz mais justiça à 
complexidade da sociedade do que a coerência forçada da forma narrativa‖ (AZEVEDO, 
2019, p. 342).  
No mundo movimentado pelo capitalismo desenfreado, as pessoas só valem enquanto 
mão-de-obra a ser explorada para o enriquecimento alheio, e é essa condição que Eltit 
problematiza em seu romance: – ―¿Quién soy?, me pregunto de manera necia. Y me 
respondo: ‗una correcta y necesariapieza de servicio‘‖ (ELTIT, 2005, p. 73). As personagens, 
talvez também o narrador, se descobrem despossuídos de um eu individual, de vontades 
próprias, ―como si el cuerpo funcionara sólo como ambientación, una mera atmosfera 
orgánica que está disponible para permitir el flujo‖ (ELTIT, 2005, p. 20). ―De ahí [que, a lo 
largo del romance] parezca que se ha perdido toda fe en la movilidad ascendente y se ha 
creado un ambiente en el que la pobreza domina la sociedad urbana‖ (CADRON, 2010, p. 
11). Na narrativa, todos sentem os efeitos do modelo neoliberal imposto: ―Pendejos con 
estudios, desesperados por un trabajo, inmóviles en la fila. Mujeres con guaguas o mujeres 
bonitas o feas o pasables o gordas o irritadas compartían la fila con jóvenes de corbata o con 
viejos o lisiados o enfermos‖ (ELTIT, 2005, p. 133).  
No romance de Eltit, não somente a população de zonas marginalizadas está em 
condições precárias, os indivíduos que antes pertenciam à classe média também sofrem com 
os efeitos do regime. Devido a isso, invertem-se panoramas e tais indivíduos passam a 
incursionar na favela, fazendo-a crescer. Contudo, há que notar, também, que, mesmo 
permeando seu livro do fluxo desses sujeitos, Eltit ―aponta para uma desconstrução da 
categoria de pessoa ou de subjetividade que exploram formas do impessoal ou do anônimo‖ 
(GARRAMUÑO, 2016, p. 14), sem deixar de reter a singularidade dos sujeitos (―circulo y mi 
desplazo estupefacto ante mi increíble y penso anonimato‖, (ELTIT, 2005, p. 73)). O que se 
coloca em andamento é, então, a construção do romance com ―registro de vozes 
incomensuráveis [que] descentram as histórias das pessoas e dos indivíduos e superpõem 
tempos históricos em busca de uma história na qual emerge a vida impessoal, e no entanto 
singular‖ (GARRAMUÑO, 2016, p. 15). As personagens anônimas poderiam ser ―qualquer‖ 
trabalhador/a do Chile neoliberal, mais ambiciosamente, ―qualquer‖ trabalhador/a da América 
Latina ―agotado y vencido‖ (ELTIT, 2005, p. 111), que, paradoxalmente, ainda luta pelo 
emprego (precário).  
Já em Capão Pecado, por sua vez, ao narrar a ―história‖ de Rael, jovem morador da 
favela chamada de Capão Redondo, Ferréz também aborda a vivência dos moradores da 
periferia. Filho de Zé Pedro, funcionário mal pago da Metalco, e da doméstica Maria, Rael, 
seguindo a corrente, ―deveria‖ ter o mesmo destino dos seus pais, pois  
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assim se iam famílias inteiras condicionadas ao mesmo barraco; padrão de 
vida inteiramente estipulado, [em uma época em que] as correntes foram 
trocadas pelos aparelhos de televisão. A prisão foi completada pelo salário 
que todos recebem, sem o qual não podem ficar de jeito nenhum, pois todos 
têm que comer (FERRÉZ, 2005, p. 89). 
 
 No entanto, contrariando expectativas (da mídia, dos noticiários ou de certa imagem 
pública da favela), a necessidade por que passam tais personagens não necessariamente leva o 
menino a enveredar pelo mundo das drogas ou da criminalidade. O trabalho, ainda que com 
salário extremamente baixo, mostra-se no romance como elemento fundamental ao sujeito, 
espécie de certificado de que se é uma ―pessoa de bem‖, honesta, batalhadora. Por outro lado, 
não nos enganemos, como escritor contemporâneo anunciador de uma metamorfose 
(BOURRIAUD, 2009), Ferréz não corrobora a dicotomia personagem bom X personagem 
mau. Rael, com ―seu jeitinho educado e calmo, seu aspecto [que] agradava as mães dos 
colegas: gordinho, cabelo todo encaracolado, e óculos grandes e pretos que ele já usava havia 
muito tempo‖ (FERRÉZ, 2005, p. 16), frente ao preconceito com o qual é tratado por um dos 
patrões de sua mãe, por advir da periferia, não consegue esconder ―nos olhos um sentimento 
de ódio puro‖ (FERRÉZ, 2005, p. 24). Poderíamos, pois, dizer que Rael, como outros 
personagens do romance, faz  parte de ―los sujetos transversales, adentroafuera, plurales, 
provisorios y diásporicos‖ (LUDMER, 2010, p. 02), característicos da era da pós-autonomia, 
segundo Ludmer, cuja configuração, mais do que expressar um pertencimento definido, 
problematiza quaisquer possibilidade ou consequências atreladas ao pertencimento. 
Outro ponto relevante, ainda referente à relação entre indivíduos vindos da periferia, 
no romance de Ferréz, é que, mesmo deslocando-se entre espaços que não a favela, os 
moradores, na narrativa, carregam em si as marcas do seu lugar de ―origem‖. Em outras 
palavras, a periferia, que é um território físico, também se transforma em um ―eu‖ 
(LUDMER, 2010). De acordo com Crovara, ―ser villero o ser de barrio, no pasabasolamente 
por una adscripción territorial: los espacios se definen ideológicamente. Y es sabido que 
desde la ideología se resinifican categorías y se aprende a manipular los 
estigmas‖(CROVARA, 2004, p. 31). Nesse sentido, mesmo empreendendo movimentos 
nômades, os indivíduos, marcados nas/pelas suas trajetórias (BOURRIAUD, 2009), sofrem os 
mais diversos preconceitos por não advir de locais considerados ideias para se viver, por não 
usar a roupa da moda, o tênis fashion, último lançamento, como se vê em Capão Pecado: 
enquanto ―o pão era pedido de porta em porta, o orgulho dos pequenos também era perdido de 
porta em porta‖ (FERRÉZ, 2005, p. 27), e a prefeitura estava para desalojar as famílias da 
―favelinha‖, a situação do país era maquiada, não só, mas principalmente nas mídias, sendo 
vinculada ―na televisão [a visão de] uma realidade melhor‖ (FERRÉZ, 2005, p. 06).  
O que faz Ferréz é, então, problematizar certo paradigma midiático de representação 
da pobreza, da favela e da periferia, que não corresponde à complexa situação do país, apesar 
de sua pretensão realista. Ferréz, ―experimentando com a narrativa desafia os leitores a se 
perguntarem se o que estão lendo ainda é ficção‖ (AZEVEDO, 2019, p. 330), ao passo que 
aponta para a diluição, a contaminação de uma suposta fronteira existente entre realidade e 
ficção (LUDMER, 2010), na escritura. 
 Essa fusão entre realidade e ficção (LUDMER, 2010) fica mais nítida ainda quando 
o/a leitor/a se depara com três passagens específicas do romance, quais sejam: ―1 AKIM‖, ―Se 
eu quero, eu posso, eu sou‖, ―C.R. Campo de guerra‖. Aparentemente, atribuídas a Ratão, 
Garret, tais passagens inseridas separadamente entre capítulos lembram, pela estrutura e pelo 
conteúdo, depoimentos (em primeira pessoa), de caráter documental, de moradores de Capão 
Redondo, que tratam das dificuldades, do índice de mortalidade, de natalidade, mas também 
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da cultura musical dos moradores, que fazem do rap uma forma de expressão e de denúncia 
contra todos os abusos por que passam dia-a-dia, sem perspectiva de melhoria.  
Mais do que isso, nesses trechos se fazem críticas ferrenhas a determinados meios de 
comunicação, tidos como alienadores, em especial à Rede Globo de Televisão. Por sua vez, a 
polícia, que deveria prezar pelo bem de todos, pelo ―poder‖ que sua farda lhe confere, 
distribui ―tapa na cara pra manter cada um no seu lugar‖ (FERRÉZ, 2005, p. 110). No 
romance, são exatamente os ―representantes da ordem‖ que comandam o tráfico na região: 
―Turcão, ex-policial que comandava o tráfico na área. Os malucos que tavam ali eram tudo 
polícia lá de Heliópolis, estavam ali acertando uma parada de pó‖ (FERRÉZ, 2005, p. 70-71). 
Nesse sentido, Ferréz aponta para o desvio de caráter não como traço definidor em relação ao 
lugar, mas como traço social atrelado à desigualdade, à corrupção, às precárias condições de 
trabalho.   
Por meio desses procedimentos, o escritor leva os/as leitores/as ―a repensarem o lugar 
e o modo de funcionamento da ficção hoje começando exatamente pelo modo como a 
literatura se expande na direção de outras formas de narração‖ (AZEVEDO, 2019, p. 330), 
―em especial daquelas que flertam com o documento e quase sempre se constituem a partir de 
uma voz em primeira pessoa que se conta e que expõe ao leitor‖ (AZEVEDO, 2019, p. 330). 
Assim como Diamela Eltit, Ferréz, ao escrever, aponta para ―a dificuldade mesma de 
encontrar terrenos estáveis, seja na ficção ou em outro material, capazes de indicar uma única 
forma de entendimento‖ (AZEVEDO, 2019, p. 340).    
 Por sua vez, a inserção desses ―depoimentos‖ rompe com a ideia de certa linearidade e 
sequencialidade narrativa, o que nos leva a perceber o romance enquanto devir-fragmento. 
Então, se o romance ―aparece roto en pedazos, cada uno de estos pedazos posee, en mayor 
medida aún, una realidad propia, indeleble. Una realidad que seguramente se perdería si el 
fragmento fuese simplemente integrado, como un ladrillo‖ (MORA, 2017, apud. 
BERNARDI, 2019, p. 249). Quanto a isso, escrever um romance linear não parece importar a 
Ferréz, e nisso está a potência de sua escrita: trabalhar com os signos, ―instituyendo como 
significantes en primera instancia los espacios en blanco, los huecos, el inacabamiento y la 
fragmentación‖ (MORA, 2017, apud BERNARDI, 2019, p. 235), que, sem pretensão de ser 
fiel à realidade,  trata da vida dos moradores de Capão Redondo. 
Assim como Eltit, em Mano de Obra, Ferréz, em Capão Pecado, ―se detêm em 
acontecimentos e eventos de um mundo que se observa para além da experiência pessoal‖ 
(GARRAMUÑO, 2019, p. 37). O que ocorre é que ―no es una realidad privativa de un país. 
Encontramos su correlato por toda América Latina, sólo cambia la denominación: favelas, en 
Brasil, barriadas en Perú, cantegriles en Uruguay, callampas en Chile, ranchos en Venezuela‖ 
(CROVARA, 2004, p. 35). Em ambos os romances emerge a precária situação de sujeitos 
marginalizados socialmente, que têm de submeter-se a regimes de exploração para sobreviver, 
posto que, se o trabalho funciona como elemento fundamental para o sujeito, segundo certo 
regime de representação e concepção social, também se afirma como via de exploração e 
aprisionamento contra o a qual é preciso lutar. A consequência direta desse processo de 
aniquilamento do sujeito é que todos passam a sofrer de ―una enfermedad laboral, mal 
estrictamente técnico‖ (ELTIT, 2005, p. 50), de tal forma que quando o ―sinal [da 
empresa/supermercado] ecoa é como um grito de liberdade‖ (FERRÉZ, 2005, p. 59). 
Pensando na realidade chilena, Cadron (2010) afirma que, com a implantação do 
regime neoliberal, duas formas de pobreza se originaram, a saber: os empobrecidos e os novos 
pobres. Complementando a heterogeneidade da pobreza, haveria, ainda, os indivíduos que já 
nascem em meio à pobreza, não tendo participado da classe média ou alta. Se levarmos em 
conta tal perspectiva, poderíamos dizer que Eltit, em Mano de Obra, trabalha com os três 
tipos de pobreza, já que cria personagens que, em um primeiro momento, poderiam ter tido 
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condições de vida confortável, mas se tornaram pobres, outros que já nasceram em condições 
precárias e, ainda, com os que, no intento de gozar de privilégios antes corriqueiros, passam 
por cima de tudo e todos. Já Ferréz, em Capão Pecado, se detém em um tipo de pobre: o que 




Eltit e Ferréz, ao escreverem Mano de Obra e Capão Pecado, respectivamente, 
edificam um mundo diegético no qual emergem do limbo do esquecimento formas de vida e 
indivíduos marginalizados que constituem um universo tradicionalmente considerado menor, 
nem sempre visto como digno de ocupar o centro da representação literária (apesar de 
antecedentes importantes, no âmbito do Realismo e do Naturalismo do século XIX, por 
exemplo). No entanto, ambos os escritores operam uma saída da representação mimética 
(GARRAMUÑO, 2016, p. 19), conseguindo apartar o trabalhador, o pobre, o periférico, o 
delinqüente ―de sua exclusiva condição de vítima, (GARRAMUÑO, 2016, p. 19). ―Mais 
ainda: essa[s] organiza[ções] narrativa[s] permite[m] narrar a potência [de tais personagens] 
mesmo quando o acesso ao poder lhes é negado‖. Por outro lado, como já vínhamos 
apontando, tais textos literários não estão livres de serem agenciados pelo mercado, o que 
coloca para tais objetos estéticos o desafio de operar crítica social, política e escritural sem 
converter toda sua potência, também, em discurso vazio. 
Daí que romances latino-americanos como Mano de Obra e Capão Pecado, ―sejam 
marcados, desde que surgem por uma espécie de tensão, que se evidencia, especialmente pela 
necessidade de contrapor-se a representações já fixadas‖ (DALCASTAGNÉ, 2012, p. 09). 
Diante dessa aposta que beira o paradoxal, resta aos escritores trabalharem no meio fio, o que 
implica nadar contra corrente, se territorializando e desterritorializando (DELLEUZE, 
GUATARRI, 2000), em movimentos nômades (BOURRIAUD, 2009), estabelecendo 
conexões, agenciamentos, criando redes e encontrando na errância uma forma de apresentar, 
mas não necessariamente de representar, o que por vezes é invisibilizado nos meandros 
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Resumo: Neste estudo, as séries de comédia se mostram pertinentes e intrigantes no que concerne às 
práticas de legendagem, pois a legenda proporciona um desafio para os tradutores. As dificuldades 
lexicais, pragmáticas e semânticas elucidadas por Baker (1992) no processo de tradução são 
agravadas, por  exemplo, pela dependência no conhecimento prévio que o humor requer e a linha 
tênue sobre a qual o tradutor se equilibra e de onde pode cair e aterrissar na falta de riso 
(VANDAELE, 2010). Considerando Marleau (1982), que defende que a tradução na legenda seja o 
mais fiel possível
60
, como fica o humor nessa situação? Levando esses questionamentos em conta, o 
objetivo desta investigação é analisar a tradução de humor para a legenda de uma cena da série The 
Office, a partir da fala do personagem Michael Scott. Para isso, o método Estudo Descritivo da 
Tradução de Toury (EDT) é utilizado. Primeiramente, a contextualização da série e do personagem 
Michael Scott foi apresentada. Foi selecionada uma fala cuja inadequação linguística passa 
despercebida pelo espectador, e como foi traduzida, organizada em um corpus paralelo. A legendagem 
é discutida a partir de Marleau (1982), Cintas e Remael (2014) e Diot (1989). Com relação ao humor 
na tradução, Zabalbeascoa (1996) e Attardo (2002) são apresentados. Para analisar como foram 
traduzidas as falas, consideramos se seus apagamentos afetam ou não a compreensão do leitor. 
Observamos que há grande importância nesses momentos humorísticos, pois, sem eles, há prejuízos 
cômicos, narrativos e de construção de personagem, levando em consideração as escolhas autorais de 
Greg Daniels, o escritor-chefe da série. O resultado mostra que, no que concerne à fala selecionada, 
foram identificadas instâncias culturais, expressivas e idiomáticas quando houve traduções que foram 
efetivas para o contexto brasileiro.  




A área de Estudos da Tradução é um campo amplo e diverso, e a função do tradutor de 
promover a comunicação entre culturas é uma tarefa desafiadora que exige minúcia e 
pormenorização nas escolhas. As preferências que cabem ao tradutor são diversas, 
dependendo da cultura, ambiente, comportamento, gênero textual, entre outras variáveis 
(KATAN, 1999). Dentre as possíveis formas de tradução, temos a tradução audiovisual
61
 
(TAV), que abrange legendagem, dublagem e voice-over
62
, que ganha visibilidade e 
proeminência no contexto multimidiático e multilingual (CINTAS, 2009). 
A legendagem, segundo Marleau (1982), consiste em uma tradução fidedigna do 
diálogo e condensada do diálogo de um filme (lê-se: vídeo), cujo áudio se apresenta em uma 
língua estrangeira, desconhecida pelo público-alvo, que se mostra na parte inferior da tela em 
frases breves. Marleau apresenta os possíveis problemas da legendagem: de ordem técnica, 
psicológica, artística/estética, linguística. No que diz respeito à legendagem, de acordo com 
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 ―Le sous-titrage consiste à traduire aussi fidèlement que possible un dialogue‖  
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Liberatti (2011), as possíveis perdas decorrentes da transpassagem de uma língua para outra 
pode gerar polêmicas e questionamentos que recaem no legendista de filmes e séries. 
Liberatti (2011), mencionando Zabalbeascoa (1996), elucida que tradutores devem 
primar por manter o efeito cômico da piada no TT, podendo substituir por completo, caso 
necessário uma piada, (LIBERATTI, 2011, p.219). Mesmo tendo esses argumentos em mente, 
as escolhas do tradutor ainda podem ser  desafiadoras, pois cada narrativa tem suas 
especificidades. Considerando isso, Rosa (2010) afirma que o procedimento de captar uma 
amostra de tradução e analisá-la pode auxiliar não só o tradutor, mas também a área de 
tradução como um todo, pois a análise utilizaria a teoria, que, por sua vez pode ser 
transformada e modificada pelos resultados. Esse procedimento é tratado no Estudo 
Descritivo de Tradução
63
 (EDT) de Toury (1995): 
 
Primeiramente, identificar e descrever textos da língua alvo considerados 
como traduções; segundo, conduzir uma análise  comparativa do texto fonte 
e texto alvo, mapeando segmentos designados e segmentos fonte(...); e, 
terceiro, identificar irregularidades evidenciadas pelas mudanças da 
tradução, e formular generalizações acerca das normas de equivalência na 
tradução, definidas como modelos na cultura alvo, e identificando 
implicações para trabalhos futuros. (TOURY, 1995, p.36 - 29, 102 apud 
ROSA, 2010, p.100) (Tradução minha)
64 
 
Considerando o EDT, este trabalho requer um objeto de estudo, que será extraído da 
série televisiva americana da NBC
65
 The Office, que mostra o dia-a-dia de um escritório de 
uma empresa que capitaliza na venda de papel. A amostra a ser analisada consiste em desvios 
linguísticos do personagem Michael Scott (Steve Carell). A escolha deu-se pela sutileza da 
piada, que pode ser despercebida ou mal compreendida como uma fala qualquer, mas que é 
importante ser elucidada, pois faz parte da construção psicossocial do personagem. 
Baseando-se nas dificuldades e possíveis desafios para o tradutor/legendista de humor, 
este estudo tem como objetivo analisar a tradução de humor para as legendas de uma cena em 
The Office, a partir da fala do personagem Michael Scott.  
Considerando a aplicação dos procedimentos metodológicos de ETD, descritos por 
Toury (1995), apresentaremos a contextualização da série, tanto em questões técnicas de 
produção, quanto narrativas. Em seguida, Michael Scott será descrito, analisando o aspecto 
físico e psicológico do personagem. Serão listadas as frases linguística e semanticamente 
equivocadas do personagem em questão e como foram traduzidas, sendo organizadas em um 





Marleau (1982) afirma que as legendas estão presentes em vídeos nos quais o áudio 
original está em uma língua desconhecida pelo público-alvo e são projetadas na parte inferior 
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  Descriptive Translation Study (DTS) 
64
 ―Firstly, to identify and describe texts that the target culture considers to be translations; secondly, to conduct 
a comparative analysis of source and target texts, by mapping target text segments onto source text segments 
(although the intervening criterion underpinning such a mapping remains a point of contention); and, thirdly, to 
identify regularities evinced by translation shifts, and to formulate generalizations about norms of translational 
equivalence, defined as the translational models in force in the target culture, and identifying implications for 
future translation work.‖ 
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da tela. Cintas e Remael (2014) caracterizam legendagem como uma tradução apresentada em 
texto escrito na parte inferior da tela, e os programas legendados englobam três características 
principais: palavra falada, imagem e as legendas. Oliveira (2008, apud Liberatti, 2011, p.221) 
admite as seguintes características e definições: (1) parte do código oral para o código escrito; 
(2) se aproxima modalidade oral da língua (diálogo); (3) normalmente a autoria é 
desconhecida; (4) tem limitações técnicas: quantidade de caracteres, tempo, espaço na tela, 
sincronia, etc; (5) muitas vezes são extinguidos termos de baixo calão; (6) pode representar 
uma abundância de gêneros textuais (narrativo, descritivo, poético, etc). 
Marleau (1982) apresenta as seguintes limitações para a legendagem: (1) Problemas 
técnicos; (2) Problemas fisiológicos; (3) Problemas psicológicos; (4) Problemas artísticos e 
estéticos; (5) Problemas linguísticos. O primeiro diz respeito ao enquadramento do diálogo no 
espaço e tempo limitados, e cortes necessários para sua aplicabilidade, assim como a escolha 
do formato e cor da fonte utilizada. O segundo se atém à incapacidade de compreensão 
íntegra entre os sentidos, tendo em vista a compreensão auditiva (não do diálogo em si, mas 
do tom de voz ou outras variantes), visual para com a imagem e simultaneamente com a 
legenda, são no mínimo utópicas. O terceiro remete a quebra de comunicação entre a obra e o 
espectador, pois enquanto lê a legenda, o sujeito tem menos tempo para observar a cena e 
gerar a empatia proposta, ou o espectador pode ficar na dúvida entre olhar para a cena ou para 
a legenda, e perder um momento cômico crucial, onde os outros riem, mas ele não, assim, se 
sentindo lesado. O penúltimo se refere a quebra parcial entre o equilíbrio som/imagem 
previsto pelos criadores da obra, e quais elementos extra diálogo serão incluídos na legenda, 
como música, ritmo da fala, expressões faciais ou palavras não faladas (letreiros, quadros, 
placas, etc). Por último, Marleau afirma que, ao lidar com o problema linguístico, o público 
específico que irá usufruir da linguagem deve ser altamente considerado. 
Por conseguinte, Marleau considera que a legenda é problemática, mas que, apesar 
disso, ela é necessária. A grande vantagem da legenda é sua acessibilidade, pois é mais rápida 
de ser executada e mais fácil logisticamente, quando comparada à dublagem, por exemplo, 
que exige a gravação de voz de dubladores treinados, que será realizada num estúdio. 
 
3. Tradução de Humor 
 
A tradução do humor é escanteada e é tratada como um ―patinho feio‖ da academia 
(BUTZKE, 2007), sendo vista como ―difícil‖ ou pelo humor ser considerado ―intraduzível‖ 
(GONÇALVES, 2017), pois o humor ―viaja mal, costuma murchar no mais curto trajeto, 
chegando acabado, se não em cacos, ao seu destino‖ (HICKEY, 2006, apud BUTZKE, 2007, 
p. 10). 
Uma piada sofrerá alguma perda no percurso da tradução, já que, de acordo com Paz 
(1984 apud PLAZA, 2003, p. 25) ―...se é possível traduzir os significados denotativos de um 
texto, por outro lado, é quase impossível a tradução dos significados conotativos.‖. E o humor 
é essencialmente conotativo. Attardo (2002) propõe a Teoria Geral do Humor Verbal
66
 
(TGHV), que aponta seis paradigmas do humor, que são encontrados em uma piada: 
Linguagem, Estratégia Narrativa, Alvo, Situação, Mecanismo Lógico, Oposição de Escrita
67
. 
Liberatti (2011) interpretando a linguagem para a TGHV afirma que, na paráfrase, por mais 
que exista a modificação de palavras, a ideia é a mesma, ―dizendo com outras palavras o que 
já foi dito‖ (LIBERATTI, 2001, p.223) 
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 The General Theory of Verbal Humour 
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 Joke: {LA - Language, NS – Narrative Strategy, TA - Target, SI - Situation, LM – Logical Mechanism, SO – 
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No que diz respeito à Narrativa, Attardo (2002) afirma que toda piada segue algum tipo 
de narração, seja um diálogo, pergunta e resposta, ou uma adivinha. Para o qual Liberatti 
(2011) diz que as estratégias de traduções narrativas não requerem grande necessidade de 
mudança, pois a organização narrativa seria independente da linguagem. Porém, segundo a 
autora (2011, p. 224), ―alguns formatos narrativos são únicos a certas culturas e linguagens‖, 
e nessas ocorrências, o tradutor deve reproduzir a piada alterando a estratégia narrativa do TF, 
sempre se mantendo o mais próximo possível da estratégia narrativa do texto fonte. Esse 
paradigma seria simples de adaptar de uma língua para outra, pois a organização de uma 
narrativa seria independente da linguagem. No terceiro ponto, é mencionado o alvo da piada, 
que é uma grande variante cultural, pois um estereótipo de um país x em um país y pode não 
ser o mesmo em um país z, e cabe ao tradutor saber o público alvo zombado. No quarto ponto, 
Attardo (2002) afirma que toda piada tem que ser sobre alguma coisa, onde a ―situação‖ se 
refere aos acessórios (objetos, participantes, instrumentos). No ponto que trata do mecanismo 
lógico, Attardo (ibid) afirma que é o tópico mais problemático dentre os citados, pois é 
baseado no conhecimento da incongruência e de sua resolução, dependendo muito mais do 
ouvinte, do que de quem conta ou de quem traduz. Um exemplo simples apresentado pelo 
autor é ―Clube de Canoagem do Deserto de Gobi‖
68
, compreendendo que a incongruência 
depende eficácia da percepção do ouvinte para entender que um clube de canoagem em um 
deserto seria impossível. O último paradigma é o de oposição de escrita, que Liberatti (2011) 
afirma ser, junto com o Mecanismo Lógico, os parâmetros mais abstratos. A autora entende os 
parâmetros de uma piada como: (1) ―O texto é compatível, parcial ou inteiramente, com duas 
escritas diferentes‖; (2) ―Essas duas escritas com as quais o texto é compatível são opostas 
entre si. As duas escritas com as quais algum texto é compatível sobrepõem inteira ou 
parcialmente o texto‖. Exemplos de sobreposições seriam ambiguidade, metáforas, textos 
figurativos, alegóricos, míticos, obscuros e alusivos. 
Estes parâmetros seguem a ordem hierárquica na qual foram exibidos: Linguagem > 
Estratégia Narrativa > Alvo > Situação > Mecanismo Lógico > Oposição de Escrita, pois, de 
acordo com Liberatti (2011), piadas que se divergem em linguagem ainda sim podem ser 
próximas de significado, porém, piadas que têm Mecanismos Lógicos diferentes dificilmente 
seriam consideradas parecidas. 
As especificações supracitadas, segundo Liberatti (ibid), serviriam de parâmetro para o 
tradutor, tendo em vista que manter todas seria utópico, a meta seria manter o máximo 
possível, mas que se transcorresse apenas um seria aceitável, mas manter nenhum não seria 
tradução. 
 
4.  A Série e os Dados: sistematizando o estudo 
 
A escolha de plataforma para selecionar as legendas e as capturas de tela é a prime 
video, pois a série não é mais disponibilizada no Brasil e a prime video é  a única plataforma 
de streaming que distribui a série no país.  
Serão selecionadas as falas que contém algum desvio semântico, pragmático ou 
morfológico do personagem Michael Scott e tanto o diálogo fonte como a tradução, que serão 
organizados em um corpus paralelo. Em seguida, as falas cujas traduções foram consideradas 
relevantes, seja pela manutenção, ou pela perda do humor, serão analisadas. Serão 
adicionadas imagens das séries àquelas falas que julguei necessárias para melhor elucidação. 
A seleção e análise seguirão os procedimentos e critérios de Attardo (2002) e Toury (1995).                             
A série televisiva The Office, criada por Ricky Gervais e Steve Merchant, surgiu 
primeiro no Reino Unido e foi transmitida pelo canal BBC Two em 2001. Apesar de ter 
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comentários e avaliações positivas, a série teve apenas catorze episódios. Em 2005, uma 
versão homônima  surgiu nos Estados Unidos, sendo exibida pela NBC, onde Greg Daniels 
teve a missão de adaptar a série. Gervais e Merchant receberam créditos de produtores e The 
Office (US) foi exibida de 2005 a 2013, alcançando nove temporadas. O humor, segundo 
Daniels, se encontra no comportamento do personagem em relação a um acontecimento, o que 
pode ser justificado pelo gênero da série, Mockumentary
69
, que, por natureza, mostra 
indivíduos como seus ―supostos eus‖, os elaborando como pessoas normais soam e agem no 
dia-a-dia. 
O personagem Michael Scott é o gerente de uma filial da empresa Dunder Mifflin, que 
vende itens de papelaria. Ele coordena os vendedores, os contendores, os controladores de 
qualidade e o serviço ao consumidor. Ele se descreve como o melhor e mais divertido chefe, o 
que vai contra como os funcionários o descreveriam, pois, nas tentativas de querer divertir e 
deixar mais ―leve‖ o escritório, ele acaba por estressar e atrapalhar o trabalho de todos, 
provocando, com frequência, um enorme ponto cego nas relações interpessoais. Ele, muitas 
vezes, é comparado a uma criança, pois é apenas quando ele se acalma ou quando tira um 
cochilo à tarde que os funcionários têm a chance de fazer o trabalho sem interrupções. Ao 
longo da série, descobrimos que, um dia, ele foi um excelente vendedor; que seu jeito é o que 
conquista os clientes; que ele pode ser um excelente estrategista econômico acidental, pois 
enquanto todas as outras filiais estão perdendo dinheiro, a dele está com números altos.  
Michael preza por ter uma imagem de ―homem de sucesso‖ que está sempre no controle 
da situação e que sabe sempre o que dizer. As inadequações das falas ocorrem no auge destes 
momentos: quando ele está fingindo uma postura que ele não tem; quando a situação foge do 
controle dele e ele fica com raiva; e quando ele quer, de certa forma, ―exibir-se‖. 
 
5. Analisando uma Legenda da Série 
 
Seguindo o procedimento de Toury (ibid), foi selecionada a amostra, que, como 
podemos observar, foi necessário classificar e localizar com precisão, assim como seu 
enquadramento no corpus paralelo. Os procedimentos seguintes prosseguem com a análise 
comparativa e identificação de irregularidades e equivalência.  
Episódio Tempo Legenda em inglês Legenda em português 
S5E07 06:25 Jim Halpert is smudge and arrogant Jim Halpert é presuntoso e arrogante 
 
Na cena do episódio em questão, os dois melhores vendedores da empresa, Jim e 
Dwight, receberam algumas reclamações de clientes, o que era inusitado. Michael decide 
investigar a situação lendo as pastas de cada um. Ele lê um papel que diz ―Jim Halpert é 
presunçoso e arrogante‖, mas se confunde e fala ―Jim Halpert é presuntoso e arrogante‖, ao 
qual Jim responde corrigindo sua fala. Ele ignora a correção e insiste na fala anterior. No 
texto fonte, a troca foi ―smug‖ por ―smudge‖, cujo significado aproximado seria ―mancha‖. O 
que fica entendido que Michael não soube qual era a pronúncia da letra ―g‖ entre: /g/ ou /ʤ/, 
mudando o significado da palavra. Considerando a hierarquia da TGHV de Attardo (ibid), 
pudemos encontrar o paradigma do mecanismo lógico, onde uma palavra foi modificada se 
Jim não tivesse feito a correção, o leitor entenderia que houve um desvio na lógica de 
Michael, assim como se ele saberia o que ele quis dizer? Talvez, como deixa claro o autor, a 
compreensão depende do espectador. Ainda sim, a mudança completa de uma letra, neste 
                                                             
69
 Mocumentário ou Pseudodocumentário 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     609  





Por fim, o objetivo de analisar a fala de Michael Scott de acordo com os autores 
supracitados atingido é um estudo ainda em construção. O objetivo para este artigo, no 
entanto, que era de analisar apenas uma fala do personagem, foi atingido. Como podemos 
constatar, há características dos paradigmas da Teoria Geral do Humor Verbal (ATTARDO, 
2002), que, quando aplicados, se sobressaem, como o mecanismo lógico neste caso, quando 
comparamos com o outro paradigma mais abstrato da teoria, o de oposição de escrita, pois 
não há ambiguidade ou metáfora. Podemos até simplificar, observando que também não há 
necessidade de adaptar o paradigma narrativo, pois é uma simples troca de ideia rápida que 
ocorre entre dois personagens, mostrando, assim, segundo Attardo (2002 apud Liberatti 
2011), que tentar manter todos os paradigmas intocáveis, seria uma utopia. 
Na coleta de dados foram encontradas uma diversidade de falas, cada uma poderia ser 
analisada de uma forma diferente, seguindo a mesma sequência metodológica entre Toury 
(ibid) e Attardo (ibid). Levando em consideração as possibilidades proporcionadas ao 
tradutor,  vimos que cada caso é particular, dificultando a formação de padrões: às vezes há a 
possibilidade de manutenção do humor, às vezes não. No caso da legenda selecionada, 
observamos que houve a manutenção do humor com uma leve alteração para o lado mais 
infantil de Michael, o que não se torna um problema quando pensamos na macroestrutura da 
série, afinal, são sete temporadas com momentos como esses no qual o tradutor tem a 
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Resumo:  Para Ribeiro (2015), a argumentação está presente em diversas circunstâncias de 
diálogo/comunicação e é por esse motivo que todos são solicitados cotidianamente a posicionar-se. 
Argumentar e discordar são ações que levam professores, alunos e leitores de modo geral à reflexão, 
construção de conhecimentos e ampliação da habilidade argumentativa. É na escola que esse processo 
acontece de maneira apropriada, configurando-se como uma situação que estabelece e valoriza as 
práticas argumentativas. A investigação partirá das análises da peça teatral ―O rapto das cebolinhas‖ 
da autora Maria Clara de Machado e do romance ―O gênio do crime‖ do autor João Carlos Marinho. 
Machado é uma das autoras destaque da literatura juvenil, a referente peça escrita em 1954 apresenta 
linguagem acessível, no entanto, seu enredo cativa o leitor por sua análise de contexto cheio de 
suspense e alegria e do efeito das rubricas utilizadas para marcação das cenas. No romance de 
Marinho, 1969, encontramos um texto literário apreciado por várias gerações, tem sua literatura 
voltada a crianças e adolescentes, apresenta linguagem leve e divertida para todos os níveis. O 
presente trabalho tem como objetivo o estudo da argumentação oral através de textos literários e de 
atividades diversificadas, conhecidas como sequências didáticas e tem como escopo a formação de um 
leitor crítico tanto na competência linguística quanto no que se refere ao assunto letramento literário. 
Serão apresentadas propostas de Sequência Didática para sala de aula, apresentando sugestões 
metodológicas desenvolvidas de acordo com os métodos de ensino estudados em Literatura e Ensino 
do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia da Paraíba, polo Campina Grande. A 
finalidade deste trabalho é a de demonstrar algumas possibilidades de trabalhar literatura em sala de 
aula pensando a literatura em sua propriedade que vai além do entretenimento e lazer, ela tem a 
possibilidade de permitir sua inclusão como um direito, uma necessidade de quebrar as barreiras da 
leitura escolar. Foi utilizada uma metodologia bibliográfica baseada em dados qualitativos. Como 
resultados, espera-se que, ao final desta análise, professores e alunos possam dilatar sua competência 
discursiva além de contribuir para a prática pedagógica dos professores da área de linguagens. 





A proposta ―detetives na sala de aula‖ é inovadora e traz consigo uma característica 
peculiar dos dois livros abordados no presente artigo, a investigação. O termo ―sala de aula‖ 
representa o ato de trabalhar esses textos nesse ambiente de construção coletiva e dinâmica. 
Neste trabalho, iremos abordar o livro de Maria Clara Machado intitulado de O Rapto 
das Cebolinhas e também o livro O Gênio do Crime de João Carlos Marinho. Embora as 
histórias aconteçam em situações distintas, o primeiro consiste em um texto dramático que 
consiste na possibilidade de trabalhar obra literária enquanto encenação teatral, o segundo 
uma narrativa, ambos retratam situações que irão demarcar o suspense, a investigação, a 
solução de uma situação ―misteriosa‖. 
Além disso, este trabalho irá apresentar uma sequência didática que abordará oficinas, 
objetivos e atividades propostas ao 9º no ensino fundamental II. 
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Para a construção eficaz de uma sequência didática, é importante que os textos sejam 
amplamente trabalhados e discutidos, fazendo-se necessária a leitura integral das obras para a 
compreensão de um principio de textualidade muito importante em um texto: a 
intencionalidade do autor.  
O trabalho também trará um breve relato da vida e obras dos autores supracitados e 
um comparativo entre as obras, demarcando semelhanças e diferenças. 
O trabalho será desenvolvido na proposta de analisar a importância do texto literário, 
tratando o texto dramático não só enquanto encenação, o texto dramático pode ser trabalhado 
em sua leitura integral e esse aspecto deve ser valorizado, mas, além disso, nesse processo, o 
professor de literatura pode buscar parceria com o professor de artes na construção de uma 
interdisciplinaridade e produzir a encenação.  Analisaremos também um texto narrativo e sua 
aceitabilidade por parte dos alunos através da sequência didática. Por meio da sequência 
didática, nós trazemos a importância de se trabalhar a literatura e suas particularidades em 




1. Os autores 
 
1.1 Maria Clara Machado: vida e obra  
 
 Nasceu em Belo Horizonte, 1921, Maria Claro Machado, filha de Aracy e Anibal 
Machado. Foi a partir da mudança da família para Ipanema que Maria Clara Machado iniciou 
se trabalho no campo das artes, tendo seu pai como figura de crítico e escritor literário. Seu 
pai costumava a organizar saraus literários na casa da família, Maria Clara mantinha contato 
direto com figuras importantes da época, a exemplo de Pablo Neruda, poeta chileno. Apesar 
de atriz e professora, suas obras de mais destaque são peças de teatro, escrevendo ao longo de 
sua carreira trinta peças voltadas ao público infantil, além de três para o público adulto.  
 A primeira encenação de ―O Rapto das cebolinhas‖ foi no próprio Tablado, 1953, 
escola de teatro no Rio de Janeiro fundada em 1951 pela escritora e dramaturga.  
 O enredo começa pelo roubo de uma cebolinha de espécie famosa, das Índias, capaz 
de rejuvenescer quando feito o chá corretamente. O dono das cebolinhas é o Coronel, todos os 
principais suspeitos moram no sítio, Simeão o, Florípedes a gata, Gaspar seu cachorro. Lúcia 
e Maneco seus netos que também aparecem no enredo estão apresentam estar de visita. 
Quando o Coronel descobre que aconteceu o primeiro roubo, ele tenta averiguar por conta 
própria em sua propriedade, no entanto, nenhum êxito, todos afirmam ser inocentes, ele 
decide ir então até a cidade para contratar um detetive particular, ficando a cargo do senhor 
Camaleão Alface que alega ter diploma americano, estrela de xerife e dois revólveres, que 
começa então a montra guarda em busca de flagrar o ladrão.  Maneco começa a desconfiar do 
detetive e decidir fazer guarda também, senhor Camaleão Alface incrimina o pobre Gaspar, o 
cão de guarda do Coronel, Maneco continua a desconfiar e decide se vestir de espantalho para 
flagrar o ladrão na noite seguinte, quando o enfim, se revela o mistério. Uma peça envolvente, 
que conquista a garotada livre para todos os públicos.  
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1.2 João Carlos Marinho: vida e obra  
 
João Carlos Marinho nasceu no Rio de Janeiro em 25 de setembro de 1935, depois se 
mudou para Santos e foi lá que cursou seu primário no Ateneu Progresso Brasileiro, estudou o 
ginasial no colégio Mackenzie em São Paulo, depois mudou-se para Lausanne na Suíça e 
estudou o colegial, obtendo o diploma da Matutité Fédérale Suíça. Ao voltar para o Brasil, 
instalou-se em São Paulo e concluiu Direito pela USP, depois de alguns anos, deixou de 
exercer a advocacia passou a viver de direitos autorais. No ano de 1969, enquanto ainda 
exercia a advocacia, escreveu o livro O Gênio do Crime que veio a ser um clássico da 
literatura infanto juvenil brasileira, depois disso, escreveu treze livros. Recebeu prêmios pelo 
livro Sangue Fresco e Berenice Detetive (o prêmio Mercedes-Benz, um prêmio muito 
importante em se tratando de literatura infanto-juvenil no Brasil). Escreveu também quatro 
livros para o público adulto e o Gênio do Crime foi para o cinema em 1973, além de ter sido 
traduzido para o espanhol intitulado como El Gênio Del Crimen. 
 O Gênio do crime é uma história que acontece sobre a aventura de três amigos que 
colecionam figurinhas de jogadores de futebol. Eles tentam de todas as formas achar todas as 
figurinhas, especialmente o personagem de Edmundo que deseja a figurinha do Rivelino e é 
muito difícil, até que descobrem que um cambista vende as figurinhas desembrulhadas, vão à 
fábrica para conseguir os prêmios, só que se deparam com muita confusão, percebem que 
muitas outras crianças ali desejam a mesma coisa porque também conseguiram completar 
seus álbuns, desejosos pelos prêmios e com a notícia de que a fábrica estaria sem entrega-los, 
temporariamente, as pessoas começam a xingar e jogar pedras e falam em tocar fogo na 
fábrica, até que Edmundo e Pituca, personagens muito importantes na trama, se recusam a 
fazer o mesmo e pedem para que os outros não o façam, ao observar isso de longe, o dono da 
fábrica, s. Tomé, os convida a desvendar o mistério, e qual seria? S. Tomé vai até a casa de 
Edmundo e conta que estão fabricando figurinhas clandestinas e que, por isso, a situação ficou 
insustentável e precisa de ajuda e faz o pedido a Edmundo, os pais dele, obviamente, acham 
isso absurdo e recusam a proposta. Mas, Edmundo procura os amigos Pituca e Bolacha e pede 
ajuda para virarem detetives do caso.  
Nesse meio tempo, s. Tomé contrata um detetive invicto e que soluciona todos os 
casos que investiga, ele faz sua investigação paralela a dos garotos. Ao final de tudo, Bolacha 
segue os bandidos de maneiras inusitadas, mas se coloca em situação de perigo quando é 
descoberto, todos o procuram e, por causa de uma brilhante ideia, ele consegue passar uma 
mensagem de onde estava, todos chegam ao local, a polícia prende os bandidos, Bolacha fica 
grato ao menino que ajudou e que não percebe que seu pai é um dos bandidos, acha que ele 
brigou com os bandidos em defesa do garoto. O detetive deixa de ser invicto, mas ele foi 
decisivo para encontrar Bolacha e dali nasceu uma grande amizade entre ele e as crianças.  
 
2. Histórias de detetive: semelhanças e diferenças entre O rapto das Cebolinhas e O 
gênio do crime   
 
 Uma história de detetive é aquela que é construída para que o interlocutor tente 
decifrar o enigma que lhe é proposto, nela, o autor constrói um enredo intrigante que busca 
desvendar algum mistério, no caso de O rapto das cebolinhas, a autora, através das 
personagens, vai procurar o culpado por roubar as cebolinhas do Coronel, elas lhe são muito 
caras, não exatamente no sentido financeiro, mas no sentido de que são difíceis de achar e nas 
benesses que elas oferecem, existe o detetive contratado e outras figuras como seus netos e os 
animais da fazenda fazem parte dessa busca pelo culpado. 
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No livro Gênio do crime, a busca é pelas pessoas que fraudam figurinhas de álbum 
esportivo, também se contrata um detetive e vários personagens colaboram na investigação 
como os amigos Edmundo, Bolacha e Pituca. Além da semelhança investigativa, da 
contratação de um profissional para a investigação, da atuação de crianças para a descoberta 
do raptor das cebolinhas ou do falseador de figurinhas, percebe-se uma leitura dinâmica e bem 
estruturada em ambas as obras. A diferença mais evidente são os tipos de textos, um é 
dramático com foco na encenação e o outro é texto dramático narrativo.  
O texto teatral define-se pela sua característica dialogal, a discrição é substituída pelas 
roupas, cenários, e as falas ocorrem de forma direta na ausência de um narrador, seu espaço 
de tempo é limitado, a ação é criada a base da intriga, neste caso de descobrir quem é o 
ladrão, o enredo se passa no presente e foi escrito por uma dramaturga. Por sua vez o texto 
literário narrativo (O gênio do Crime) é narrado em 1º ou 3º pessoa, sua ação é fundamental 
por isso os personagens e sua narração são indispensáveis, não possui discrição e seu receptor 
tem acesso através da leitura, o desenlace é o a interação discursiva entre as forças oponentes 
e adjuvantes do conflito expondo o destino final de cada personagem.  
 
3. Importância de trabalhar textos literários  
 
 Para Curia (2012), a importância de utilização de textos literários amplia a visão de 
mundo das pessoas para o exercício da cidadania, um dos maiores objetivos da Literatura com 
relação à constituição de sujeitos que sejam leitores tanto em casa quanto na sala de aula é de 
conservar a língua como bem coletivo e permite a todas as pessoas o ―poder da palavra‖ que 
consente a cada um agir com criticidade na sociedade. 
Ruth Rocha apud Curia (2012) afirma que existem três tipos de crianças/adolescentes: as que 
se tornarão leitoras espontaneamente, as que não se tornarão leitoras mesmo com estímulos e 
as que se tornarão leitoras porque foram devidamente estimuladas. 
 E o que seriam leitores? São pessoas capazes de utilizar textos para melhoramento 
próprio através de motivação estética, para adquirir informações ou mesmo para expandir sua 
visão de mundo, por questões religiosas ou por simples prazer no ato de ler. De que maneira, 
então se forma um leitor? Atualmente existem muitas ofertas para crianças e adolescentes que 
competem diretamente com os livros, as mídias variadas, a criança de hoje não é mais aquela 
descrita em contos que se senta ou deita na cama para ouvir histórias, as práticas das famílias 
mudaram. A mãe já não está mais dedicada somente aos cuidados da casa e família, e o nível 
de pobreza aumentou, encontra-se muito alto mesmo com o aumento do Índice de 
Desenvolvimento Humano (IDH). 
 Para Ricardo Azevedo apud Curia, os textos didáticos são muito importantes nessa 
formação, mas não formam leitores, é necessário que simultaneamente aconteça contato direto 
com leitura de ficção, discurso poético, textos literários. Antes de mais nada, Curia (2012) 
defende que o professor precisa ser leitor e apaixonado pelo que faz, além disso, precisa ler 
com os alunos e não se colocar apenas em uma posição de avaliador que julga o entendimento 
de seus alunos. Sugere que se comece por contos, poesias e que se intercale com leituras mais 
elaboradas, sugere ainda que escute a respeito dos livros que gostam de ler como os famosos 
Harry Potter, entre outros, e reconhece que a fantasia dá forma a angústias que antes o leitor 
achava que eram somente suas, promovendo uma identificação. 
 A leitura literária tem papel importante tanto na transformação do mundo quanto na 
condução de uma vida de mais qualidade para todos, até mesmo para que as pessoas possam 
reconhecer o espaço em que vivem. Além disso, a leitura é libertadora e admite que o leitor 
dialogue com o autor e se posicione. Para a efetiva formação de leitores, é preciso que a 
escola, na figura do professor, modifique a forma obrigatória como se impõem os textos, a 
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atividade pedagógica aborrece porque é experimentada com aprisionamento e controle, é 
preciso conferir à leitura um sentido educativo que ajude o estudante a se sentir seguro em 
suas próprias experiências. 
 
 
4. Detetives na sala de aula  
Nome: Hellen Jacqueline Ferreira De Souza Dantas De Aguiar 
Data: ___ / ___ / ___    
 
MODELO DE SEQUÊNCIA DIDÁTICA (SD) 
 
Público–alvo: Alunos do fundamental II – 9º ano 
Período de tempo: 10 aulas 
 
Título da oficina Objetivos Atividades 
1 
 
Conhecendo o texto 











Esta oficina terá como objetivo 
explanar as diferenças entre a 
dramaturgia e o teatro sobre a não 
obrigatoriedade da encenação, onde 
a dramaturgia é o próprio texto que 
pode ser literário ou não, e o teatro 
por sua vez consiste precisamente 
na performance do texto. É 
imprescindível realizar 
considerações rápidas sobre os 
elementos que se deve levar em 
conta durante a leitura, a exemplo 
das rubricas - as especificidades 
presentes no texto teatral, palavras 
que não estão presentes no diálogo, 
que ajudam a orientar a encenação e 
auxiliar na análise e compreensão 
do texto.  
 
 
Discutida as questões sobre a 
importância das rubricas, serão 
entregues cópias da peça, a partir 
da apresentação do título da obra e 
discorrer sobre os conhecimentos 
prévios dos alunos, pode-se iniciar 
a leitura em sala e concluí-la em 
casa, para que através da leitura 
individual e integral da peça se 
possa criar experiências 
individuais, o que vai resultar no 
relato através do diário de leitura, 




Diário de Leitura: “O Rapto 







Esta oficina tem por objetivo 
desenvolver nos alunos a prática da 
leitura crítica do texto, mantendo 
estratégias de interação com a obra 
proposta incentivando a leitura para 
a prática da escrita.  
 
Os alunos já foram orientados 
antecedentemente à oficina que 
seria necessário um caderno para 
anotar as observações, os 
comentários, dúvidas, tudo 
relacionado à sua leitura sobre ―O 
Rapto das cebolinhas‖. Em 
seguida informados que o diário 
de leitura não é o mesmo que um 
diário intimo, portanto, é 
necessário que se escreva apenas 
sobre suas dúvidas, reflexões, 
dificuldades com a leitura, 
registrando assim todos os 
sentimentos ao longo da leitura. 
Partindo do pressuposto que todos 
finalizaram a leitura em casa e 
iniciaram suas anotações, agora 
após um momento coletivo de 
exposição do seu diário, é 
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importante que o aluno anote o 
que mudou em sua compreensão 
textual a partir da percepção do 
colega, continuando assim o 





―O Gênio do Crime‖: o 









Esta oficina terá como objetivo 
acrescentar conhecimento cerca do 
gênero Romance em seu caráter 
verossímil quanto aos aspectos da 
vida social do homem, através do 
processo de caracterização do 
gênero a ser estudado e salientando 
a importância da leitura de todos os 
gêneros textuais, promovendo o 
trabalho de leitura ―O Gênio do 
Crime‖.   
 
De início o professor vai discorrer 
sobre a importância da forma e 
conteúdo do gênero, pois são 
elementos inseparáveis no texto 
literário, o que não se pode 
restringir a apenas assunto ou 
combinação de palavras. Após 
esse primeiro momento e partir da 
realização da leitura do Romance 
realizada extraclasse orientada 
pelo professor de Literatura, os 
alunos irão apontar os trechos que 
mais lhe chamaram atenção que 
estão presentes em seu diário e 
justificá-los, numa tentativa de 
estreitar as relações entre texto e 
leitor, possibilitando uma 
compreensão melhor a todos os 
envolvidos.   
4 
 
Mudando a narrativa: O 
Gênio do Crime na 
verdade é...  
 




Esta oficina terá como objetivo usar 
de possibilidades de mudanças para 
recriação do final da obra ―O Gênio 
do Crime‖, transferindo o título de 
gênio criminoso a outro 
personagem presente ou não na 
obra, proporcionando assim maior 
interação leitor e obra e 
estimulando a curiosidade pela 




Após a leitura preliminar e 
atenciosa do texto foi possível 
conhecer os personagens e as 
situações que decorrem ao longo 
da narrativa, dessa forma os 
alunos vão ter a possibilidade de 
recriação do seu desfecho a partir 
de possibilidades encontradas a 
partir do texto original e claro 














Esta oficina terá como objetivos 
principais o exercício de trabalhar a 
intertextualidade juntamente ao 
professor de artes, explanar os 
conceitos de dramaturgo, ator, 
personagem, peça teatral, diretor, 
leitura de mesa, rubrica, palco, 
marcação de palco, cenário, 
figurino, iluminação e sonoplastia, 
usando o próprio facebook como 
ferramenta pedagógica para 
divulgação pública do trabalho 
desenvolvido. 
 
Após finalização do processo de 
Diário de Leitura, será sugerido a 
dramatização de parte da peça 
teatral de forma coletiva, com a 
orientação por parte do professor 
de artes para a performance, onde 
cada aluno estará no direito de 
escolher sua participação a 
exemplo de cenário, atores, 
figurinistas etc. Dessa forma todos 
terão uma participação efetiva e 
prazerosa a partir da leitura de 
uma obra literária que por vezes é 
evitada pela falta de prática e 
instrução. Logo será orientada a 
postagem no facebook de cada 
integrante para que se tenha 
alcance maior do produto final que 
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A Sequência Didática desenvolvida através de análises da peça teatral ―O rapto das 
cebolinhas‖ da autora Maria Clara de Machado e do romance ―O gênio do crime‖ do autor 
João Carlos Marinho atingiram o objetivo das possibilidades de trabalhar literatura em sala de 
aula, de modo a focar na história literária, na importância do texto dramático enquanto obra 
literária rompendo com estereótipo de apenas encenação teatral, assim como a narrativa 
romance e seus aspectos da vida social e familiar do homem. As oficinas propostas têm por 
objetivos provocar o interesse pela leitura priorizando o lúdico, começando pela peça teatral 
que em primeiro momento se torna mais atrativa aos olhos dos alunos, seguindo com a 
narrativa romance e por finalizar a dramatização da leitura inicial (O Rapto das Cebolinhas) 
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LIBRAS PARA OS OUVINTES: A IMPORTÂNCIA DOS JOGOS PEDAGÓGICOS 
PARA O ENSINO DA LIBRAS 
 
Kívia Karla de Figueiredo PEREIRA 
kiviasaulo@gmail.com 
Universidade Federal de Campina Grande 
 
Conceição de Maria Costa SAÚDE 
prof.conceicaosaude@gmail.com 
 Universidade Federal de Campina Grande 
 
Resumo: A pesquisa em desenvolvimento busca refletir sobre a importância que os jogos didáticos 
pedagógicos acessíveis em Libras podem trazer ao ensino aprendizagem da Libras como L2. A 
pesquisa foi desenvolvida em uma Associação de Juventude Cultura e Cidadania – AJURCC – no 
distrito de São José da Mata, município de Campina Grande – PB, com alunos ouvintes que não tinha 
contato com a Libras. Sendo ministrado o primeiro módulo de janeiro a julho de 2019 e o segundo 
módulo encontra-se em andamento, onde o período do mesmo será de julho a novembro de 2019. Essa 
pesquisa procura mostrar de forma clara que os jogos didáticos pedagógicos acessíveis em L2 podem 
auxiliar no processo de aquisição da língua de sinais e desenvolvimento de alunos ouvintes. O 
principal objetivo foi contribuir para o desenvolvimento linguístico proporcionando fluência, 
habilidade e competência, utilizando os jogos e a reapresentação contextualizada dos sinais. Esse 
artigo fundamenta-se nos princípios de FIALHO 2008; KISHIMOTO 1997; KIYA 2014; STROBEL 
2008 onde ressaltam a importância sobre o ensino de Libras através dos jogos didáticos pedagógicos 
adaptados, de diálogos através dos gêneros sinalizados e da prática em língua de sinais. Segundo 
Kishimoto (1997) o jogo é um recurso eficaz na educação, criando um clima propício ao 
desenvolvimento e à aprendizagem, motivando os alunos na superação dos obstáculos cognitivos e 
emocionais, vivenciando experiências positivas, despertando o interesse, estimulando a reflexão, a 
descoberta, a assimilação e uma melhor integração nas relações sociais. A metodologia utilizada 
baseou-se na exposição e execução de jogos desmembrados por temas envolvendo os alunos mediados 
e dirigidos pela professora. Sendo assim percebeu-se que, os jogos didáticos pedagógicos acessíveis 
em Libras promoveram experiências de aprendizagem de um modo lúdico e prazeroso, além de 
demonstrarem que o professor deve buscar novas estratégias metodológicas diversificadas que 
despertem o interesse dos alunos e favoreçam o seu desenvolvimento cognitivo, linguístico, motor e 
afetivo. 





Para a realização deste processo estudamos alguns textos para que a metodologia 
aplicada fosse a mais coerente de acordo com a necessidade da turma. Existem estudiosos que 
defendem a utilização de jogos e atividades lúdicas como ferramenta facilitadora do processo 
de ensino e aprendizagem. Para eles, o trabalho utilizando a ludicidade contribui para que haja 
uma interação entre docente e discente. Por esse motivo foi pensada na elaboração de 
materiais como uma proposta de estudo sobre a importância do uso de jogos pedagógicos 
como recurso facilitador do ensino e aprendizagem. No entanto, para que o jogo ou qualquer 
atividade lúdica tenha sentido e função educacional é preciso que o professor tenha claro o 
que ele pretende com a utilização desses recursos, qual objetivo quer alcançar. E por isso, 
tivemos que estudar lendo, relendo, pesquisando e aplicando várias teorias para ver qual se 
aplicava melhor ao objetivo esperado. 
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Em um primeiro momento trabalhamos a parte teórica onde utilizamos um texto que 
abordava as práticas metodológicas de L1 e L2. O termo metodologia será utilizado para se 
referir ao ―estudo das práticas pedagógicas de uma forma mais abrangente‖, ou seja, o estudo 
dos métodos de uma forma geral (Brown, 1994: 51). Brawn explica que existem elementos 
norteadores que definem as duas grandes abordagens metodológicas de ensino de língua que 
são: abordagem gramatical e abordagem comunicativa. Ele faz uma comparação dessas 
abordagens comparando o conceito de língua(gem), conceito de ensinar e o conceito de 
aprender. O texto deixava clara a diferença entre a L1 (Língua materna), L2 (Segunda língua) 
e LE (Língua Estrangeira). Então aprendemos que o professor não deve se apoderar de uma 
forma particular quando se refere a essas metodologias porque elas pregam visões normativas 
idealizadas no ensino. 
Para aprofundamento, estudamos as análises linguísticas que são divididas em três 
atividades: Linguística (que se referem ao estudo da língua em situações de uso, ou seja, nas 
atividades dialógicas, nas quais o aluno seja colocado diante do maior número possível de 
textos sinalizados ou escritos em sinais); Epilinguística (centradas na reestruturação do texto 
de forma a que o aluno possa manipular a linguagem, construir hipóteses, transformar as 
expressões, buscar novas significações, ou seja, que o aluno seja capaz de produzir, interpretar 
e compreender qualquer texto que circule em seu contexto de forma autônoma e crítica) e a 
Metalinguística (que é o trabalho de sistematização gramatical propriamente dito, ou seja, a 
conceitualização e nomenclatura convencional, na qual o aluno possa refletir conscientemente 
sobre a língua de sinais por meio da própria língua de sinais). Aprendemos que existem 
fatores externos e internos que influenciam por completo na aquisição da linguagem do surdo, 
pois precisamos saber como foi esse contato com a língua se foi pela escola regular ou 
inclusiva.  
Teve-se acesso a língua tardiamente ou não? Então, estes fatores precisam estar 
presentes no momento em que o professor for elaborar um programa de ensino de libras, no 
momento de elaborar materiais ou atividades adaptadas seja na escola de surdos, seja na 
escola inclusiva. Vimos também à importância da leitura e escrita do surdo e as formas de 
registro que antes não tinha e acabaram-se perdidas na historia, pois quando expressamos algo 
em língua de sinais é quase que impossível repeti-la já que ao se expressar você a faz 
naturalmente. 
Após todas essas leituras os questionamentos começaram a surgir de uma forma 
natural: eu como professor (a), como posso tornar a metodologia mais leve? Como 
transformar os conteúdos abordados em jogos que tenham a função de ensinar e desenvolver a 
língua (LIBRAS) e não só de satisfazer o prazer de brincar? O jogo tem sido tema de estudo 
de muitos pesquisadores das diferentes áreas de conhecimento, como Kishimoto (1999), 
Friedmann (1996), Silva e Gonçalves (2010) e Silva e Pines Junior (2013).  O jogo é um 
fenômeno constituído de atividades lúdicas que envolve pessoas e animais, que por sua vez 
podem nessas atividades, interagir com objetos e com a natureza. Sendo o jogo, o provocador 
dessa relação entre as pessoas e delas com o meio ambiente, ele torna-se uma fonte de 
conhecimento. O jogo torna-se então, uma metamorfose que modifica a realidade de forma 
lúdica, ou, o jogo pelas manifestações lúdicas pode criar novas possibilidades para a vida 
(BREGOLATO, 2007). O brincar é fundamental para o desenvolvimento humano. 
 
1.DESENVOLVIMENTO (diversão em sala de aula) 
 
Durante o curso de Licenciatura em Letras Libras da Universidade Federal de 
Campina Grande, pagamos algumas disciplinas voltadas para métodos e metodologias de 
como lecionar de uma forma mais lúdica. Essas disciplinas (didática e elaboração de material 
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didático) me chamaram a atenção pela forma como, utilizando alguns materiais de apoio, os 
alunos aprendiam mais rápido determinados conteúdos. A presença das atividades lúdicas, 
representadas pelos jogos e brincadeiras, é constante no mundo infantil de todas as culturas, 
sendo referência primordial para as discussões sobre criança e o seu desenvolvimento. 
Pensando nisso, por que não levar esse tipo de recurso para sala de aula com alunos adultos? 
Hoje as metodologias utilizadas pelos professores são de forma mais liberais, fugindo dos 
tradicionalismos que vem de tantas gerações. Mas como seria a aplicação dessa metodologia 
através dos jogos? Como o aluno vai aprender? Ele vai se sentir a vontade para essa nova 
experiência? Para responder todas essas perguntas, teríamos que realizar testagens e avaliar 
qual o poder que o jogo pedagógico tem na aprendizagem de alunos com mais idade. 
Foi quando testamos essa metodologia, que foi bem aceita, na Associação de 
Juventudes Cultura e Cidadania – AJURCC, no distrito de São José da Mata – Campina 
Grande, onde, lecionei um curso básico de Libras por seis meses e pude aplicar todos os 
conhecimentos adquiridos durante as disciplinas, sempre pensando como realizar as 
adaptações dos jogos. Sabemos que a presença das atividades lúdicas, representadas pelos 
jogos e brincadeiras, é constante no mundo infantil de todas as culturas, sendo referência 
primordial para as discussões sobre criança e o seu desenvolvimento, porque não leva-las para 
sala de aula?  
Para levar esses tipos de recursos para sala de aula não precisa ir muito longe. A 
maioria dos jogos criados, adaptados em Libras, foi de fontes recicláveis como a utilização de 
papelão, isopor, caixa de ovos, entre outros ajudando assim o meio ambiente. 
Quando começa a fazer qualquer curso, temos nossas expetativas e quando elas são 
superadas, tudo fica mais leve durante o aprendizado e o professor se sente satisfeito com os 
resultados. Na Ajurcc, os alunos se adaptaram muito rápido a metodologia e em uma 
entrevista concedida. Ele frisa com as seguintes palavras: 
 
É muito bom aprender brincando! Com os jogos dá para aprender de uma 
forma rápida, prática e muito divertida. O contato com os jogos em Libras é 
sensacional e eu espero ter mais contato e aprender a língua, porque a cada 
aula eu me apaixono ainda mais por Libras. 
 
―Toda prática pedagógica deve proporcionar alegria aos alunos no processo de 
aprendizagem‖. (RAU,2007, p.32). Nesse sentido, a utilização de jogos pedagógicos como 
ferramenta de ensino e facilitadora da aprendizagem, pode contribuir para melhorar a prática 
pedagógica do professor, despertando o interesse dos alunos pelas atividades desenvolvidas 
na sala de aula. A utilização de jogos e atividades lúdicas, como estratégia de ensino pode 
contribuir para despertar o interesse dos alunos e melhorar o desempenho dos mesmos, 
facilitando a aprendizagem. O jogo tem relação direta com a diversão. Utilizá-lo como recurso 
pedagógico pode tornar o processo de ensino e aprendizagem em um momento divertido e 
prazeroso, tanto para o aluno quanto para o professor. Nesse sentido, o jogo passa a 
desempenhar um papel diferente no contexto escolar.  
Segundo Vygotsky (apud ROLIM,GUERRA e TASSIGNY, 2008, p.177 ) 
 
O brincar relaciona-se ainda com a aprendizagem. Brincar é aprender; na 
brincadeira, reside a base daquilo que, mais tarde, permitirá à criança 
aprendizagens mais elaboradas. O lúdico torna-se, assim, uma proposta 
educacional para o enfrentamento das dificuldades no processo ensino-
aprendizagem. 
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Segundo Kishimoto (2011, p.18) ―definir jogo, brincadeira e brinquedo não é tarefa 
fácil, pois esses conceitos variam de acordo com o contexto em que estão inseridos‖. Ainda 
segundo a autora, no Brasil, ―os termos jogo, brinquedo e brincadeira são empregados de 
forma indistinta, demonstrando um nível baixo de conceituação deste campo‖ (ibid, p.19). 
Como já dito anteriormente, muitos são os estudos sobre o uso de jogos e de atividades 
lúdicas de modo geral, como recurso pedagógico facilitador do processo ensino e 
aprendizagem. No entanto, poucos professores fazem uso desses recursos e os que fazem nem 
sempre conseguem adaptá-los aos conteúdos a serem trabalhados. Com os textos estudados 
durante as disciplinas, podemos perceber a importância da utilização destes recursos didáticos 
que estimulam a aprendizagem dos alunos além de conter a evasão as aulas, gerando assim 
um interesse maior em aprender a língua. 
As aulas na AJURCC eram realizadas duas vezes na semana com duração de duas 
horas cada aula onde utilizávamos vídeos de diálogos em Libras para um contato direto com a 
língua sendo que, dentro do contexto dos vídeos, eram abordados os temas selecionados para 
dar base ao ensino da língua. Em seguida era aplicado um jogo no mesmo contexto como 
suporte de conteúdo. É muito instigante o trabalho utilizando os jogos como instrumento 
pedagógico para a aprendizagem. Posteriormente eram realizados diálogos criados por mim, 
diálogos básicos, para que eles tivessem o contato com a língua, dessa vez se expressando e 
era nítido que a aprendizagem era bem mais leve e que eles entendiam o que estavam 
dialogando ao invés de apenas ―decorar‖ sinais soltos e esquecer depois de um tempo. O uso 
desses jogos em Libras contribuiu para que as aulas ficassem mais dinâmicas e assim, a 
aprendizagem se dê de forma mais espontânea.  
Sabemos que, quando se fala em jogos pedagógicos, todos eles têm uma função e o 
seu próprio objetivo. Foi pensando nisso que elaboramos jogos pensando em quais objetivos 
queríamos desenvolver nos alunos que, em um primeiro momento era aprender a língua, mas 
que, em seguida, foi de dar fluência a esses alunos através desses jogos. Então, dentre eles 
estavam a coordenação motora, já que a Libras é uma língua gestual que utiliza as mãos para 
a comunicação; Aumento de concentração, pois para comunicação é preciso atenção para 
saber identificar os sinais (que por sua vez possuem regras) e Criatividade e raciocínio lógico 
na hora de utilizar componentes da Libras (como os classificadores). 
Portanto, para que o jogo tenha um objetivo educativo, o certo é o professor conhecer 
as necessidades de seus alunos para que ele consiga adaptar o jogo ou outra atividade lúdica 
qualquer, aos conteúdos a serem trabalhados e aos objetivos do ensino que ele pretende 
alcançar. Rau afirma que o professor ―deve buscar o conhecimento sobre o que faz e sobre por 
que motivo o faz, visando ao domínio dos instrumentos pedagógicos para melhor adaptá-los 
às exigências das novas situações educativas.‖ (RAU 2007, p.38). Todos os jogos elaborados 
tinha uma finalidade de explorar o aluno ara que cada vez mais ele pudesse se identificar com 
o jogo mesmo ele sendo em Libras. Então adaptações foram feitas, a partir de outros jogos, 
como também foram criados jogos para uma finalidade direta do que se queria tendo em vista 
que, todos os jogos abordavam temas próprios de cada conteúdo lecionado. 
Kishimoto (2011, p.42) corrobora afirmando que ―a utilização do jogo potencializa a 
exploração e a construção do conhecimento, por contar com a motivação interna, típica do 
lúdico [...]‖. Quando o professor utiliza o jogo como ferramenta de ensino ele contribui para 
que o aluno relacione a aprendizagem a algo prazeroso e isso desperta o interesse do aluno 
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2 PLANEJAMENTO/CRONOGRAMA (2.1 – criação da diversão) 
 
Esse curso foi construído para ser implementado na associação de juventude cultura e 
cidadania - AJURCC, em São Jose Da Mata Distrito de Campina Grande - PB, onde atuo 
como ministrante do curso básico de Libras. Ele foi aplicado durante o segundo semestre de 
2019. O curso deu-se em quatro etapas com encontros semanais de 4 (quatro) horas, sendo 
duas horas na segunda e duas horas na quarta.  O objetivo desse curso é fazer com que os 
alunos ouvintes, que não tinham contato com a Libras, aprendessem um pouco sobre ela 
através dos jogos pedagógicos e conseguisse comunicar-se com surdos da região .  
Todo o trabalho foi feito como mostra as etapas citadas no quadro 1. Etapa I: todo o 
processo foi realizado através de leituras sobre os referenciais teóricos ofertados pelos 
professores das respectivas disciplinas voltadas para metodologias didáticas em sala de aula 
na Universidade Federal de Campina Grande. Recapitulamos todo o material estudado e 
começamos a colocar em prática e assim seguir os processos ate a colheita de um resultado. 
Tudo foi feito com muito planejamento e minuciosamente dividido para que todas as aulas 
passassem pelas teorias estudas. 
 Etapa II: essa foi uma das mais desafiadoras tarefas, pois todos os ―rabiscos‖ tinham 
que sair com perfeição, referente ao objetivo de cada jogo. Nele tinha que transparecer tudo 
aquilo que queríamos ensinar para os alunos. Teria que ser jogos coerentes com objetivo de 
extração da língua e não jogos feitos apenas para o prazer de brincar e se divertir. Etapa III: 
considero uma das partes mais fáceis de desenvolver. A elaboração dos jogos em si é como 
um sonho sendo concretizado bem ai na sua frente. A maioria de material reciclável, porém 
feitos com muito capricho. Foi atentado durante a criação/elaboração dos jogos, a questão do 
desgaste. Então, decidimos cobrir alguns jogos com papel contato e outros plastificar outros.  
Etapa IV: durante a aplicabilidade a atenção foi dobrada pois estávamos testando os 
nossos jogos adaptados em Libras, com os alunos que estavam em aquisição da língua. A 
maior preocupação era se daria ou não certo as estratégias e regras feitas para aqueles jogos. 
Como tudo, os jogos ainda precisam de algumas melhoras, como de estrutura ou imagem, mas 






Período: Julho a Novembro 2019 
 
Ações Carga Horária 
Etapa I Estudo teórico 8 horas 
Etapa II 
Criação do projeto e 
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Resultados 
 
Depois de conhecer algumas teorias para elaboração de material didático pedagógico e 
aplica-las na prática, foi perceptível o quanto o material "palpável" e adaptado ajuda na 
aprendizagem do aluno ouvinte porque foge da tradicional regra de ensino através dos 
vocábulos. Durante a aplicabilidade os alunos aprenderam de uma forma mais rápida do que 
de uma forma tradicional. Os jogos aplicados ainda estão em fase de testes e precisam ser 
modificados com melhoramentos estéticos e estruturais, porém, estou satisfeita com os 






Ao fim deste trabalho pude concluir que as disciplina de didática e elaboração de 
material didático, estudadas durante os períodos 2017.1 e 2019.2 ampliou o meu 
conhecimento a respeito das teorias para o ensino de Libras onde, os textos forneceram 
informações importantes para entendermos bem cada tipo de atividade seja Linguística, 
Epilinguística ou Metalinguística. Também foi possível aprender que o material didático vai 
além de material palpável, pois ele se revela na forma como você adapta uma atividade 
tornando assim o conteúdo o mais acessível possível independente da necessidade do aluno. 
Por fim, e não menos importante, a testagem de tudo o que aprendemos na teoria podemos ver 
"nascer", "desenvolver" e se solidificar em nossa frente através dos jogos criados e aplicados 
na Associação de Juventudes Cultura e Cidadania – AJURCC contribuindo assim, não só, 
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Resumo: As classes de palavras ou classes gramaticais como também são conhecidas passaram por 
várias modificações ao longo do tempo. A primeira gramática do ocidente foi a de Dionísio de Tárcia 
que a dividia em oito classes. Atualmente a NGB – Nomenclatura Gramatical Brasileira – classifica-se 
em dez classes: Substantivo, artigo, adjetivo, numeral, pronome, verbo, advérbio, preposição, 
conjunção e interjeição, dentre estas, este trabalho objetiva apresentar a importância das classes de 
palavras ―Artigo e Interjeição‖, abordando suas concepções e usos, com base em uma pesquisa 
qualitativa e analise documental, discorrendo sobre a importância do emprego dessas classes na 
construção, compreensão e interpretação de enunciados. Para a realização deste trabalho foram 
utilizadas pesquisas em autores envolvidos com a temática, como: BECHARA, 2010; FARIAS, 2000; 
VIEIRA, 2011. As contribuições teóricas destes autores foram de grande relevância para a realização 
deste trabalho.  





 Dentre os muitos recursos oferecidos pela língua portuguesa para formularmos nossos 
pensamentos e expressarmos nossas opiniões, as palavras representam, em grande massa, um 
deles. No entanto, sua utilização não é feita aletoriamente, pois elas contêm características 
distintas, ou seja, possuem estrutura determinada e, quando inseridas em uma oração, em um 
determinado contexto, assumem funções específicas, tornando mais claras e precisas as 
mensagens que se deseja proferir.  
Contudo, podemos encontrar essa estrutura manifestada nas classes de palavras ou 
classes gramaticais, como também são conhecidas, nas quais são verificadas determinadas 
características expressas por um grupo de palavras. Assim, segundo um estudo morfológico 
da língua portuguesa, as palavras podem ser analisadas e catalogadas em dez classes: 
Substantivo, artigo, adjetivo, numeral, pronome, verbo, advérbio, preposição, conjunção, 
interjeição. 
Entre as classes apresentadas anteriormente, este trabalho pretende discorrer sobre as 
classes ―Artigo e Interjeição‖, expondo seus conceitos e a importância dessas classes na 
construção de enunciados, uma vez que, seus empregos se fazem necessário no entendimento, 
clareza, interpretação e compreensão das orações proferidas.  
Este trabalho está organizado em três partes. Na primeira parte apresentaremos um 
breve comentário histórico sobre as classes de palavras; Na segunda parte analisaremos a 
função e a importância do ―Artigo‖ na construção do enunciado apresentado na Tira da 
personagem Mafalda; Na terceira parte abordaremos o uso das ―interjeições‖ em uma Tira do 
gato Garfield.  
Para fundamentar as discussões contidas neste trabalho, utilizamos como base teórica 
as visões e concepções de autores como Bechara, (2010) Farias, (2000) e Vieira (2011).   
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1. Artigo e interjeição: breve percurso histórico e concepções teóricas 
 
Ao longo do tempo houve alterações quanto às classes de palavras. A primeira 
gramática do ocidente foi de Dionísio de Trácia, que identificava como partes do discurso: 
nome, verbo, particípio, artigo, preposição, pronome, adverbio e conjunção. Atualmente a 
NGB (Nomenclatura Gramatical Brasileira) reconhece dez classes de palavras, as quais, já 
foram citadas no início deste trabalho. 
Washington (2000, p. 18), discorre que ―A tradição gramatical mais antiga dos latinos 
[...] diferenciando-se da tradição grega por incluir como classe a interjeição e por suprimir o 
artigo‖. No entanto, a classificação de palavras em português que provém da tradição latina, 
que conhecemos hoje, classifica o artigo como classe variável e a interjeição como invariável. 
Assim, como apontam Vieira e Brandão (2011, p. 173)  
 
Na definição do artigo considera-se os três critérios, mórfico, semântico e 
funcional. Quanto à interjeição, embora reconheçam que sejam frases 
implícitas [...] a definem como palavra invariável que exprime sentimento. 
(VIERA E BRANDÃO, 2011, P.173) 
   
Por meio da proposta de classificação das palavras estabelecidas por Mattoso Câmara 
Jr. com base em três critérios: o mórfico, o semântico e o funcional, e a apresentada por 
Vieira e Brandão (2011), o artigo classifica-se nos três e a interjeição não entra nesses 
critérios, embora apareça em outros conceitos de outros livros como na gramatica de Bechara. 
Sendo assim, a classe dos artigos, segundo o critério mórfico, é classificada como a 
palavra formada especificamente por morfemas e varia em gênero e número. No critério 
semântico o artigo é a palavra que define ou indefine o substantivo a que se refere. Com 
relação ao critério funcional o artigo é a palavra que funciona como termo determinante no 
núcleo de uma expressão, ou seja, é a função que o artigo exerce na oração. Para Farias 
(2000), tomando por base a classificação das classes de palavras dada por Cunha e Cintra, 
define o artigo como sendo as palavras com variação em o, a, os, as, um, uma, uns e umas que 
se colocam anteposto ao substantivo indicando assim, que se o substantivo se trata de algo já 
conhecido ou se se trata de um simples representante de alguma espécie.   
Os artigos classificam-se em artigos definidos e indefinitos. Os definidos são aqueles 
que especificam o substantivo, já os indefinidos, como o próprio nome diz indefini o 
substantivo.  
Já a classe de Palavra Interjeição, para Bechara (2010), é a expressão com que 
traduzimos os nossos sentimentos e emoções, sendo assim, um recurso da língua afetiva, 
decorrente em uma situação específica em um dado momento, para expor um anseio, um 
suspiro, um estado da alma. As interjeições são classificadas segundo o autor em quatro tipos, 
uma delas é a locução interjetiva, que é a classificação mais encontrada em livros didáticos.  
 
2. Função do artigo na tira de mafalda 
 
Para explicar de forma mais clara e precisa a função e contribuição dos artigos na 
construção de enunciados, tomaremos como corpus para análise a tirinha de Mafalda, em que 
o emprego do artigo definido e indefinido apresentam detalhes de significação bastante 
expressivos, contribuindo de maneira determinante para que a mensagem possa ser entendida 
na sua essência. 
 
 
XI SELIMEL - SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE ENSINO DE LÍNGUA MATERNA, ESTRANGEIRA E DE 
LITERATURAS                                                                                                                  ISSN 2357-9765 
 
I     626  
 
 
Figura 1. A amizade . 
 
Disponível em: http://keylapinheiro.blogpot.com.br/2011/11/o-bicho-de-manuel-bandeira.html?m=1. 
Acesso em: 06/08/17 
 
Como já vimos anteriormente, o artigo tem como função principal determinar ou 
indeterminar o substantivo. Na tirinha analisada, os personagens fazem uso de dois artigos em 
suas falas. No terceiro quadrinho, o amigo de Malfada, Miguelito, diz: ―Pensei que eu fosse o 
amigo, mas sou só um amigo a mais‖, percebemos que o humor da tirinha está no uso dos 
artigos o e um anteposto ao substantivo amigo, pois quando Miguelito usou o artigo o, quis 
enfatizar que ele era O amigo, trazendo a ideia de ser o único, sendo esse o artigo definido – 
que dá ideia de particularidade –, já quando ele diz, UM amigo a mais, dá ideia de muitos 
amigos, e que ele é apenas UM entre tantos amigos, sendo esse um artigo indefinido. 
Observamos nesse caso uma oposição no critério semântico, ou seja, no sentido do que foi 
enunciado, visto que há uma mudança de sentido pela troca dos artigos um e o como foi 
explicitado acima. 
Como vemos, os artigos representam elementos essenciais na construção das frases, 
pois além de manter a coesão em um texto, destacam alguns de suas particularidades, em que 
podem indicar aproximação (individualidade) quando o artigo utilizado for o definido, como o 
artigo ―o‖ exemplificado na tirinha, ou tornar mais genérico como artigo indefinido ―um‖ 
mostrado no gênero analisado, em que o artigo indefinido ―um‖ não especifica, mas amplia, 
ou seja, generaliza.  
     Percebemos que na tira de Mafalda há uma intertextualidade com o livro do Pequeno 
Príncipe, visto que, ambos tratam do tema amizade. No livro o Pequeno Príncipe faz amizade 
com uma flor e ele se julga único de possuir uma flor, entretanto depois que ele descobriu um 
roseiral ele ficou triste, pois acreditava que a flor o enganou, mas depois ele descobre o 
porquê dela ter dito ser a única, pois ele foi o único que a cativou. Percebemos então o valor 
de uma verdadeira amizade.  
 
 Eu me julgava rico de possuir uma flor única, e tenho apenas uma rosa   
 comum. Uma rosa e três vulcões que não passam do meu joelho, um dos 
 quais extinto para sempre. Isso não faz de mim um grande príncipe...‖. E  
 deitado na relva, ele chorou. ( Sant-Exupéry, 2015, p.62, 64) 
   
Algumas curiosidades sobre o autor de Mafalda: Quino parou com sua criação há 50 
anos, mas suas tiras continuam vivas e mordazes até hoje. Em 1962, uma agência de 
publicidade na Argentina encomendou a Joaquín Salvador Lavado, o Quino, a criação de 
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personagem para uma campanha – o nome deveria conter obrigatoriamente a sílaba Ma, pois 
o patrocinador era a firma Mansfield. E assim nasceu Mafalda.   
A campanha publicitária nunca foi levada a cabo, mas um diretor da agência, ao se 
mudar para um trabalho na imprensa, solicitou a utilização da personagem para a revista 
Primeira Plana, em 1964. Foi um sucesso imediato que conquistou a Europa e a América 
Latina. Até hoje a personagem Mafalda faz sucesso por seus temas sempre polêmicos e atuais 
 
3. Uso das interjeições em tira de garfield  
 
Segundo a gramática de Bechara (2010), interjeição é a expressão com a qual 
traduzimos nossos sentimentos, assim, elas têm existência autônoma, ou seja, uma única 
palavra pode ter a função de uma oração. O autor classifica as interjeições em quatro tipos: 1) 
Com sons vocálicos, como: Ah! Oh!;  2) As palavras já corrente da língua: Olá! , Puxa! , 
Bravo!:  3) Palavras que procuram reproduzir ruídos: Clic; 4) Locuções interjetivas:Ai de 
mim! Cruz-credo! Valha-me Deus! Ai! e UI! Para expressar dor física. 
Segundo Vieira (2011) Interjeição: É a palavra invariável (Critério morfológico) que 
exprime emoção ou sentimento repentino.  (critério semântico). 
 
Figura 2. Confusões do John. 
 
https://tirinhasdogarfield.blogspot.com.br/ Acesso em: 19/08/17. 21:01. 
  
 No primeiro quadrinho encontramos a interjeição AI! Três vezes e no último 
quadrinho expressando assim, a dor do personagem no primeiro e no último quadrinho.     
A interjeição encontrada na tira analisada se encaixa dentro das categorias apresentadas por 
Bechara (2010), no entanto, quando são proferidas, poderão assumir vários significados e 
expressarem diferentes emoções, sendo assim, seus significados estão ligados à maneira como 
elas são proferidas.  
Assim, percebemos que a interjeição colocada pelo falante se situa no contexto, no 
qual, se utilizou dela para dar ênfase ao que se queria expressar, ou seja, a dor sentida por 
John ao encontrar as ratoeiras acidentalmente. E cabe aqui ressaltar que, utilizamos as 
interjeições em um dado momento em uma dada situação de acordo com aquilo que queremos 
exprimir. 
O gato Garfield é a estrela de uma das tirinhas mais famosas da história, sendo 
publicado em 2570 jornais de todo o mundo. Os outros personagens principais são Odie, 
um cão estúpido, e Jon Arbuckle, um cartunista, dono dos dois. Garfield é criação de Jim 
Davis, que tirou o nome de seu avô James Garfield Davis (este teve seu nome inspirado pelo 
presidente americano James Garfield).   
Quem conhece bem o personagem do gato Garfield sabe que ele é preguiçoso, guloso, 
adora comer lasanha e está sempre se dando bem em cima de seu dono John e do cachorro 
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Odie. Como Garfield é preguiçoso e não gosta de caçar ratos, então na tira,  temos a 
impressão de que ele espalhou ratoeiras para pegá-los. No entanto, o seu dono é quem acaba 




 Considerando as implicações a respeito das classes de palavras ―Artigo e Interjeição‖, 
observamos que, essas duas classes de palavras são importantes no ensino da língua 
portuguesa, assim como o artigo influencia diretamente na construção de orações, 
promovendo sua coesão e destacando algumas de suas características para que o enunciado 
seja compreendido, e a interjeição contribui quando queremos expressar nossas emoções com 
maior intensidade, seja estas proferidas de forma oral ou escrita. 
 Como evidenciado em todo o percurso deste trabalho os artigos são a referência do 
substantivo, pois quando se quer determiná-lo é imprescindível que o artigo seja usado. 
Lembrando que, quando colocado antes de uma palavra de qualquer classe a transformamos 
em substantivo. 
No que diz respeito à interjeição e com base nas teorias estudas para a elaboração 
desse trabalho, a análise do discurso sugere analisarmos as interjeições segundo o contexto no 
qual se apresentam, porém é importante destacar que fatores como a entonação e o gesto do 
falante (quando expressados oralmente) podem alterar seu significado.    
Assim, fica evidente a importância de se estudar e trabalhar as classes de palavras, 
levando em consideração suas funções e seus usos dentro do contexto em que as mesmas 
estão sendo empregadas. O aluno deve aprender conjuntamente a classificação e o uso dessas 
e das demais classes de palavras, pois de nada ainda uma coisa sem a outra. Outro ponto 
importante no que se refere ao ensino, escolhemos o gênero tirinha como objeto de análise por 
ser um gênero curto, divertido, com personagens conhecidos pelos alunos e de fácil 
compreensão.   
É interessante fazer o aluno refletir que uma simples palavra pode mudar todo o 
sentido de um enunciado como ocorreu na tira de Mafalda mostrando assim como é 
importante saber fazer um uso adequado da nossa língua portuguesa e também saber o quanto 
ela é fantástica e que quanto mais aprendemos como a usar melhor a utilizamos.  
Antes de se trabalhar o conteúdo linguístico deve-se fazer uma sondagem a respeito 
dos conhecimentos dos alunos ou um questionário acerca do mesmo e em seguida trabalhar o 
recurso linguístico para não se cometer o ato errôneo de se usar o gênero textual apenas como 
pretexto para se trabalhar a gramática tradicional, pois para se trabalhar um recurso linguístico 
precisa fazer uso por meio de um gênero textual, mas não se deve usá-lo apenas para isso.     
Neste sentido, o artigo e a interjeição possuem papéis fundamentais na construção de 
enunciados e na interpretação e compreensão dos mesmos. Como escrever sem utilizar essas 
duas classes de palavras? Isso é algo quase impossível, pois através dos artigos podemos 
identificar se o substantivo é feminino ou masculino, singular, plural, definido ou indefinido, 
tudo isso é importante para compreendermos qualquer enunciado de Língua Portuguesa. 
Através do uso das interjeições expressos os nossos sentimentos e emoções deixando bem 
claro para o nosso leitor ou ouvinte, seja na fala ou na escrita, o que estamos sentido e nossas 
intenções. 
São dez as classes de palavras e como falantes e estudantes de língua portuguesa e 
importante conhecer e utilizar de forma adequada cada uma delas de acordo com a sua função 
e com as ideias que desejamos expressar, para tanto não e necessário que se decore as classes 
de palavras, contudo mais importante que isso é preciso saber usá-las adequadamente, embora 
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muitas vezes o ensino de língua portuguesa priorize a classificação e não a função e uso das 
mesmas.  
É preciso desmistificar o mito de que português é difícil. A língua portuguesa não é 
difícil, pois todos nós aprendemos a falar muito antes de escrever o que não sabemos e 
acreditamos ser difícil são as regras de uso da língua e é justamente isso que buscamos 
aprender na escola.  
O ambiente escolar deve propiciar ao máximo várias maneiras de fazer com que o 
aluno entenda e aprenda a falar e escrever expressando-se melhor de acordo com as situações 
de fala e escrita que nos perpassam cotidianamente. Isso só será possível através de um ensino 
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